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Περύληψη 
Τα ερευνθτικά δεδομζνα υποδεικνφουν πωσ οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ βρίςκονται ςε κίνδυνο για τθ ςφναψθ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων με 
τουσ εκπαιδευτικοφσ τουσ και τθν εκδιλωςθ δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ. Στθν 
παροφςα ζρευνα μελετϊνται οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ τουσ. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 192 εκπαιδευτικοί τθσ 
πρωτοβάκμιασ, γενικισ εκπαίδευςθσ. Τα δεδομζνα ςυλλζχκθκαν μζςω 
ερωτθματολογίου, ςτο πρϊτο μζροσ του οποίου, ςυμπεριλιφκθκαν ερωτιςεισ 
ςχετικζσ με τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, των μακθτϊν και του πλαιςίου. 
Στο δεφτερο μζροσ ςυμπεριλιφκθκαν οι κλίμακεσ STRS και ΤCRS- Behavior Problems. 
Τα αποτελζςματα υπζδειξαν πωσ οι εκπαιδευτικοί περιζγραψαν τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ κετικζσ. Πςον 
αφορά τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, διαπιςτϊκθκαν υψθλζσ βακμολογίεσ 
ςτθν υποκλίμακα των μακθςιακϊν προβλθμάτων. Στατιςτικά ςθμαντικζσ ςυςχετίςεισ 
ανευρζκθκαν ανάμεςα ςτισ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και των δεικτϊν των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ. 
Διαφοροποιιςεισ ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ προζκυψαν ωσ προσ τα δθμογραφικά χαρακτθριςτικά των 
ίδιων, των ςχετικϊν με τουσ μακθτζσ μεταβλθτϊν και των μεταβλθτϊν του πλαιςίου. 
Το φφλο των εκπαιδευτικϊν και τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν διαφοροποίθςαν τισ 
απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ. Βάςει των 
ευρθμάτων, διατυπϊνονται προτάςεισ ςχετικά με τθν κατάρτιςθ των εκπαιδευτικϊν 
γενικισ αγωγισ, τθν αξιολόγθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ και τθν 
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υλοποίθςθ παρεμβατικϊν προγραμμάτων. Οι εκπαιδευτικζσ επιπτϊςεισ των 
ευρθμάτων αναλφονται διεξοδικότερα. 
Λζξεισ κλειδιά: ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ποιότθτα διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, αντιλιψεισ εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ  
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Abstract 
According to research findings, students with mild incidence disabilities share a 
heightened risk of developing negative interpersonal relationships with their teachers 
and exhibiting school adjustment difficulties. In this study, teachers’ perceptions 
concerning the quality of their relationships with students with mild incidence 
disabilities and school adjustment difficulties are examined. A total of 192 primary 
general education teachers participated in the study. In order to collect data a 
questionnaire was used. In the first part included questions regarding characteristics of 
teachers, students and framework. In the second part included STRS and TCRS- 
Behavior Problems scales. The results indicated that teachers described their 
relationships with students with mild incidence disabilities as positive. Regarding 
school adjustment difficulties, high scores were obtained on the learning problems’ 
subscale. Statistical significant correlations were found between dimensions of the 
quality of student- teacher relationship and indicators of school adjustment difficulties. 
Differences on teachers’ ratings of student- teacher relationship emerged due to their 
demographic characteristics, students’ variables and framework’s variables. 
Differences on teachers’ ratings of school adjustment difficulties emerged due to 
teacher’s gender and students’ characteristics. Findings hint suggestions regarding 
general education teachers’ training, assessment of school adjustment difficulties and 
implementation of intervention programs. Implications for school practice are 
discussed thoroughly. 
Keywords: mild incidence disabilities, school adjustment difficulties, interpersonal 
relationships, quality of student- teacher relationship, general education teachers’ 
perceptions  
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Πρόλογοσ 
Ζναυςμα για τθ μελζτθ των δυςκολιϊν ςχολικι προςαρμογισ των μακθτϊν με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ αποτζλεςαν ςυηθτιςεισ με ςυναδζλφουσ 
εκπαιδευτικοφσ, ςτισ οποίεσ διαφάνθκε θ υιοκζτθςθ ψυχο- ιατρικϊν αιτιακϊν 
αποδόςεων για τθν εξιγθςθ των δυςκολιϊν, που εκδιλωναν οι μακθτζσ. Κατά τθ 
διάρκεια υλοποίθςθσ των προπτυχιακϊν και μεταπτυχιακϊν ςπουδϊν μου, κατζςτθ 
φανερό πωσ θ λειτουργία των μακθτϊν ςτο ςχολείο διαμορφϊνεται μζςω τθσ  
αλλθλεπίδραςθσ μεταξφ των χαρακτθριςτικϊν τουσ και των παραμζτρων του 
περιβάλλοντοσ. Εκ των περιβαλλοντικϊν παραμζτρων, επιλζχκθκαν οι διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, κακϊσ αποτελοφν ςτοιχείο βαρφνουςασ ςθμαςίασ 
για τθν ανταπόκριςθ των εκπαιδευτικϊν ςτον κοινωνικοπαιδαγωγικό τουσ ρόλο.  
Τα κίνθτρα για τθ διεκπεραίωςθ ερευνθτικισ μελζτθσ με αντικείμενο 
διερεφνθςθσ τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ενιςχφκθκαν 
ζπειτα από τθν αναςκόπθςθ τθσ βιβλιογραφίασ. Στισ ελλθνικζσ ζρευνεσ, τα κζματα 
αυτά μελετϊνται ανεξάρτθτα το ζνα από το άλλο και ςυνικωσ για μία κατθγορία 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ι ςυνεξετάηονται μόνο ςε μακθτζσ τυπικισ 
εκπαίδευςθσ. 
Στο ςθμείο αυτό, κα ικελα να εκφράςω τισ κερμότερεσ ευχαριςτίεσ μου ςτον 
επιβλζποντα κακθγθτι, κ. Αγαλιϊτθ, ο οποίοσ μζςω τθσ κακοδιγθςθσ και τθσ 
ανατροφοδότθςθσ, που μου προςζφερε ςε όλα τα ςτάδια διεξαγωγισ τθσ παροφςασ 
μελζτθσ, ςυνζβαλε ςτθν ολοκλιρωςθ τθσ. Κα ικελα, επίςθσ, να ευχαριςτιςω όλουσ 
τουσ εκπαιδευτικοφσ, που ζλαβαν μζροσ ςτθν ζρευνα και τουσ ςυναδζλφουσ 
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εκπαιδευτικοφσ, που βοικθςαν ςτθν εφρεςθ ςυμμετεχόντων. Τζλοσ, ευχαριςτϊ 
κερμά τθν μθτζρα μου για τθν ςτιριξθ, που μου επιδεικνφει ςυνεχϊσ.  
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Ειςαγωγό 
Θ κοινωνικι ςυνφπαρξθ ςτθ ςχολικι τάξθ οδθγεί αναπόφευκτα ςτθ 
διαμόρφωςθ ενόσ περίπλοκου πλζγματοσ διαπροςωπικϊν ςχζςεων (Ματςαγγοφρασ, 
2000). Κεωρθτικζσ αναλφςεισ και ζρευνεσ εςτιάηουν το ενδιαφζρον τουσ ςτισ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν τεκμθριϊνοντασ τον ςθμαίνοντα 
ρόλο που επιτελοφν ςτθν ανάπτυξθ, τθ μάκθςθ, τθ ςυμπεριφορά, τθν προςαρμογι 
και τθν ψυχικι υγεία των μακθτϊν. Λόγω τθσ ςυμβολισ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτα κετικά επακόλουκα των μακθτϊν, οι ερευνθτζσ 
επικεντρϊνουν το ενδιαφζρον τουσ ςτον εντοπιςμό των παραγόντων, που αςκοφν 
επιρροι ςτθ διαμόρφωςθ τουσ. Ωςτόςο, τα ερευνθτικά δεδομζνα δεν μασ επιτρζπουν 
να καταλιξουμε ςε ζγκυρα ςυμπεράςματα ςχετικά με τουσ παράγοντεσ, που 
κακορίηουν τθ φφςθ και τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των 
εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν. 
Σφμφωνα με τα ερευνθτικά δεδομζνα, οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ βρίςκονται ςε κίνδυνο για τθ ςφναψθ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων με 
τουσ εκπαιδευτικοφσ τουσ. Κατά τθν προςπάκεια ερμθνείασ των αρνθτικϊν 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςε εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, τονίηεται ο επιβαρυντικόσ ρόλοσ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ. 
Κακϊσ οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ αςκοφν αρνθτικι επίδραςθ ςε 
ποικίλεσ πλευρζσ τθσ ςχολικισ ηωισ των μακθτϊν, θ ερευνθτικι κοινότθτα εςτιάηει το 
ενδιαφζρον τθσ ςτθν ανάδειξθ αποτελεςματικϊν παιδαγωγικϊν πρακτικϊν για τθν 
αντιμετϊπιςι τουσ. Θ ςφναψθ κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςτουσ 
εκπαιδευτικοφσ και τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ προτείνεται ωσ μία 
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εκ των αναγκαίων παιδαγωγικϊν δράςεων για τθν άρςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ. 
 Τα διδακτικά και παιδαγωγικά κακικοντα των εκπαιδευτικϊν δεν είναι 
ανεξάρτθτα μεταξφ τουσ (Ακαναςόπουλοσ & Κοςμόπουλοσ, 2010). Αν και θ εμπλοκι 
των εκπαιδευτικϊν ςε κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ και διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ τουσ αποτελεί παιδαγωγικό κακικον, δεν κακίςταται πάντα δυνατι. Οι 
αντιλιψεισ και τα ςυναιςκιματα των εκπαιδευτικϊν προσ τουσ μακθτζσ τουσ 
επθρεάηουν ςε μεγάλο βακμό τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων και 
αλλθλεπιδράςεων μεταξφ τουσ (Nurmi, 2012).   
Στθν παροφςα ζρευνα, μελετϊνται οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ και τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ τουσ. Επίςθσ, δεδομζνου τθσ 
ςφνκετθσ φφςθσ των αντιλιψεων, εξετάηεται ο ρόλοσ των χαρακτθριςτικϊν των 
εκπαιδευτικϊν, των μακθτϊν και του πλαιςίου ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν. 
Στον ελλθνικό ερευνθτικό χϊρο, εκπονικθκαν ζρευνεσ με αντικείμενο 
διερεφνθςθσ τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τθ ςχολικι 
προςαρμογι των μακθτϊν τυπικισ εκπαίδευςθσ.  
Ο Γρθγοριάδθσ (2005), ςτθ διδακτορικι του διατριβι, εξζταςε τισ αντιλιψεισ 
εκπαιδευτικϊν προςχολικισ αγωγισ και τισ αντιλιψεισ των μακθτϊν ςχετικά με τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων, όπωσ και τισ εκτιμιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθ ςχολικι προςαρμογι των μακθτϊν. Επιπλζον, οι Galanaki και 
Vassilopoulou (2007) μελζτθςαν τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν Ρζμπτθσ και Ζκτθσ Δθμοτικοφ και οι εκπαιδευτικοί 
βακμολόγθςαν τθ ςχολικι προςαρμογι των μακθτϊν. Θ ςχζςθ των διαπροςωπικϊν 
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ςχζςεων μακθτϊν- εκπαιδευτικϊν με τθν ακαδθμαϊκι ι μακθςιακι προςαρμογι και 
τθ ςυμπεριφορά των μακθτϊν τυπικισ εκπαίδευςθσ ζχουν μελετθκεί, επίςθσ, ςτισ 
διδακτορικζσ διατριβζσ του Χαραλάμπουσ (2014) και τθσ Χατηθνικολάου (2014), 
αντίςτοιχα. Εκπονικθκε, επίςθσ, ζρευνα από τθν Poulou (2015) ςχετικά με τον ρόλο 
των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτθν εμφάνιςθ 
ςυναιςκθματικϊν και ςυμπεριφορικϊν δυςκολιϊν, με ςυμμετζχοντεσ μακθτζσ 
τυπικισ εκπαίδευςθσ. Ριο πρόςφατα, οι Papadopoulou και Gregoriadis (2017), 
εξζταςαν τισ αντιλιψεισ μακθτϊν προςχολικισ θλικίασ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ και τισ εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τον βακμό 
ςχολικισ εμπλοκισ των μακθτϊν.  
Αν και θ ςχζςθ μεταξφ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ και των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ζχει προςελκφςει το ενδιαφζρον των Ελλινων 
ερευνθτϊν,  δεν εντοπίςτθκε καμία ερευνθτικι προςπάκεια ςυνεξζταςθσ των εν λόγω 
ηθτθμάτων για τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Θ παροφςα μελζτθ 
επιχειρεί να καλφψει το ερευνθτικό κενό, που διαπιςτϊκθκε, ενςωματϊνοντασ όλεσ 
τισ κατθγορίεσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ. 
Στθν ζρευνα ςυμπεριλιφκθκαν εκπαιδευτικοί τθσ γενικισ αγωγισ, κακϊσ θ 
γενικι τάξθ αποτελεί το ςφνθκεσ πλαίςιο φοίτθςθσ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Επιλζχκθκαν εκπαιδευτικοί τθσ δθμοτικισ εκπαίδευςθσ, με 
προχπόκεςθ τθ φοίτθςθ τουλάχιςτον ενόσ μακθτι/ μίασ μακιτριασ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθν τάξθ διδαςκαλίασ τουσ. Οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν 
για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ εκτιμικθκαν 
μζςω τθσ κλίμακασ STRS (Pianta, 2001), που αποτελεί ευρζωσ διαδεδομζνο 
ερευνθτικό εργαλείο. Οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
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προςαρμογισ των μακθτϊν αξιολογικθκαν μζςω τθσ κλίμακασ TCRS- Behavior 
Problems (Hightower et al., 1986), λόγω του ςφντομου χρόνου που απαιτεί θ 
ςυμπλιρωςι τθσ. Οι ςχετικζσ με τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, των μακθτϊν 
και του πλαιςίου ερωτιςεισ προσ τουσ εκπαιδευτικοφσ επιλζχκθκαν βάςει τθσ 
αναςκόπθςθσ τθσ βιβλιογραφίασ αναφορικά με τισ μεταβλθτζσ, που επθρεάηουν τισ 
απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ 
και τθ ςυμπεριφορά τουσ. 
Θ παροφςα εργαςία διαρκρϊνεται ςε τζςςερα κεφάλαια. Το πρϊτο κεφάλαιο 
τιτλοφορείται ωσ «Κεωρθτικι κεμελίωςθ τθσ ζρευνασ- αναςκόπθςθ βιβλιογραφίασ». 
Στο κεφάλαιο αυτό αναλφονται οι δφο άξονεσ του κζματοσ, οι  δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ και οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν.  Στο τζλοσ του 
κεφαλαίου διατυπϊνεται ο ςκοπόσ τθσ ζρευνασ και τίκενται τα διερευνθτικά 
ερωτιματα. Το δεφτερο κεφάλαιο αποτελεί θ «Μεκοδολογία τθσ ζρευνασ», ςτο οποίο 
παρουςιάηεται θ ερευνθτικι ςτρατθγικι που κακοδιγθςε τθ διεξαγωγι τθσ ζρευνασ, 
τα ςτοιχεία των ςυμμετεχόντων, τα εργαλεία ςυγκζντρωςθσ των δεδομζνων, ο 
ζλεγχοσ αξιοπιςτίασ τουσ, θ διαδικαςία ςυλλογισ των δεδομζνων και θ διαδικαςία 
ανάλυςι τουσ. Στο τρίτο κεφάλαιο, με τίτλο «Αποτελζςματα τθσ ζρευνασ», 
παρουςιάηονται τα αποτελζςματα, ςτα οποία οδιγθςε θ ςτατιςτικι επεξεργαςία των 
δεδομζνων τθσ ζρευνασ. Στο τζταρτο κεφάλαιο, «Συηιτθςθ- Συμπεράςματα- 
Ρροτάςεισ» ςυγκρίνονται τα ευριματα τθσ παροφςασ μελζτθσ με τα ευριματα 
προγενζςτερων ερευνϊν. Ραράλλθλα επιχειρείται θ εξιγθςι τουσ και θ ανάδειξθ τθσ 
ςθμαςίασ τουσ. Επίςθσ, καταγράφονται τα ςυμπεράςματα, βάςει των διερευνθτικϊν 
ερωτθμάτων τθσ μελζτθσ, επιςθμαίνονται οι περιοριςμοί τθσ ζρευνασ και 
διατυπϊνονται προτάςεισ για μελλοντικζσ ζρευνεσ.  
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1. Θεωρητικό θεμελύωςη τησ ϋρευνασ- αναςκόπηςη βιβλιογραφύασ 
1.1. Θεωρύεσ για τισ διαπροςωπικϋσ ςχϋςεισ εκπαιδευτικών- μαθητών 
και τη ςχολικό προςαρμογό 
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν αποτελοφν το πλαίςιο 
μζςα ςτο οποίο εντάςςονται τα μζςα, οι μζκοδοι και οι τεχνικζσ διδαςκαλίασ  
(Μπίκοσ, 2011). Επομζνωσ το παιδαγωγικό εγχείρθμα ςτθρίηεται ςτθν ποιότθτα τθσ 
παιδαγωγικισ ςχζςθσ, κακιςτϊντασ τισ κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αξιοςθμείωτθ πρόταςθ για τθν επίλυςθ προβλθμάτων ςτθ 
ςχολικι τάξθ, όπωσ θ εκδιλωςθ δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ από τουσ μακθτζσ 
(Ακαναςόπουλοσ & Κοςμόπουλοσ, 2010). Ωσ εκ τοφτου, οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αποτελοφν κζμα πλθκϊρασ κεωρθτικϊν αναλφςεων και 
ερευνθτικϊν μελετϊν, που ακολουκοφν διαφορετικζσ ερμθνευτικζσ προςεγγίςεισ, 
αναφορικά με τισ επιδράςεισ που αςκοφν ςτα επακόλουκα των μακθτϊν, τισ 
επιδράςεισ που δζχονται και τα ςτοιχεία που τισ διζπουν.  
Στο παρόν κεφάλαιο παρουςιάηονται θ «κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ», θ 
«κεωρία του αυτοπροςδιοριςμοφ» και θ «οικοςυςτθμικι προςζγγιςθ», προκειμζνου 
να κατανοθκεί ο μθχανιςμόσ επίδραςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν ςτα γνωςτικά και κοινωνικοςυναιςκθματικά επιτεφγματα των μακθτϊν, θ 
ζννοια «ποιότθτα» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και θ 
διαδικαςία διαμόρφωςθσ τθσ φφςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςε 
εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ. Τα εν λόγω κεωρθτικά μοντζλα επιλζχκθκαν βάςει 
βιβλιογραφικϊν ερευνϊν και εμπειρικϊν μελετϊν, που ανακτικθκαν (Al- Yagon, 
2016∙ Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Davis, 2003∙ Furrer & Skinner, 2003∙ O’ 
Connor, 2010∙ Roorda et al., 2011∙ Sabol & Pianta, 2012∙ Verschueren & Koomen, 
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2012). Θ ςυνδυαςμζνθ χριςθ κεωρθτικϊν μοντζλων, ςφμφωνα με τουσ ερευνθτζσ, 
επιτρζπει τθν ορκότερθ προςζγγιςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν. 
Θ παρουςίαςθ των κεωρθτικϊν μοντζλων ξεκινά με τθ «κεωρία τθσ 
προςκόλλθςθσ», κακϊσ θ εκτίμθςθ τθσ «ποιότθτασ» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτθν παροφςα εργαςία πραγματοποιικθκε μζςω 
ερευνθτικοφ εργαλείου, που αξιοποιεί διαςτάςεισ, που προζρχονται από τθν εν λόγω 
κεωρία (Pianta, 2001∙ Verschueren & Koomen, 2012). 
1.1.1. Θεωρύα τησ προςκόλληςησ 
Θ «κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ» (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978∙ 
Bowlby, 1969, όπωσ αναφζρεται ςτο Κάκουροσ & Μανιαδάκθ, 2003) αποτελεί 
κεντρικό ερμθνευτικό πλαίςιο τθσ επίδραςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτθ μετζπειτα γνωςτικι και κοινωνικο- ςυναιςκθματικι 
εξζλιξθ των μακθτϊν (Κάκουροσ & Μανιαδάκθ, 2003). Αποτελεί το κεωρθτικό πλαίςιο 
με τθν μεγαλφτερθ απιχθςθ ςτουσ εναςχολοφμενουσ ερευνθτζσ με τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Sabol & Pianta, 2012).  
Ο όροσ «προςκόλλθςθ» αποτελεί ελλθνικι απόδοςθ του αγγλικοφ όρου 
“attachment” και περιγράφει τον ςυναιςκθματικό δεςμό που διαμορφϊνεται 
ανάμεςα ςτο βρζφοσ και τθ μθτζρα του ι άλλων ατόμων φροντίδασ κατά τα πρϊτα 
χρόνια τθσ ηωισ του, μζςα από τθν ποιότθτα των αλλθλεπιδραςτικϊν ενεργειϊν και 
τθσ ςυναιςκθματικισ ςχζςθσ (Κάκουροσ & Μανιαδάκθ, 2003). 
Σφμφωνα με τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ, το βρζφοσ γεννάται με τθν ζμφυτθ 
ανάγκθ για δεςμό με ζνα άτομο που κα του προςφζρει αςφάλεια (Καφζτςιοσ, 2005). 
Οι κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ ανάμεςα ςτο βρζφοσ και τθ μθτζρα του ι άλλουσ 
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ενθλίκουσ που το φροντίηουν («φιγοφρεσ δεςμοφ») οδθγοφν ςτθν ανάπτυξθ ενόσ 
«αςφαλοφσ δεςμοφ» μεταξφ τουσ (Καφζτςιοσ, 2005). Σε αυτιν τθν περίπτωςθ, το 
παιδί αποκτά μία αίςκθςθ αςφάλειασ, κακϊσ κεωρεί ότι ο ενιλικασ μπορεί να το 
προςτατεφςει και να το βοθκιςει να αντιμετωπίηει τυχόν δυςκολίεσ που κα 
ςυναντιςει (Galanaki & Vassilopoulou, 2007). Επομζνωσ, θ «φιγοφρα δεςμοφ» 
λειτουργεί ωσ «αςφαλισ βάςθ», ςτθν οποία το παιδί βαςίηεται για να εξερευνιςει το 
περιβάλλον και ωσ εκ τοφτου να αποκτιςει νζεσ γνϊςεισ και δεξιότθτεσ αλλά και 
μάκει να ρυκμίηει τα ςυναιςκιματά και τθ ςυμπεριφορά του, μζχρι να αναπτυχκεί 
πλιρωσ θ ικανότθτα αυτορρφκμιςθσ (Verschueren & Koomen, 2012).  
Οι εμπειρίεσ που αποκομίηει το παιδί κατά τθν αλλθλεπίδραςι του με τα 
ςθμαντικά πρόςωπα ςυντελοφν ςτθ διαμόρφωςθ των «ενεργϊν μοντζλων δεςμοφ» ι 
«μοντζλων εςωτερικισ διεργαςίασ», τα οποία αποτελοφν ςφνκετεσ νοθτικζσ 
αναπαραςτάςεισ του εαυτοφ, των άλλων και των ςχζςεων με τουσ άλλουσ (Baker, 
2006). Εάν το περιβάλλον ανταποκρίνεται ςτισ ανάγκεσ του παιδιοφ, αναπτφςςονται 
κετικά μοντζλα εςωτερικισ διεργαςίασ, κακϊσ το παιδί κεωρεί τον εαυτό του άξιο 
αγάπθσ και το κοινωνικό περιβάλλον αξιόπιςτο (Furrer & Skinner, 2003).   
Υπό αυτιν τθ κεϊρθςθ, οι πρϊιμεσ εμπειρίεσ των παιδιϊν με τα άτομα 
φροντίδασ επθρεάηουν τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και 
μακθτϊν και οι πρϊιμεσ ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ με τθ ςειρά τουσ, 
επθρεάηουν τισ μετζπειτα ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ, κακϊσ οι μακθτζσ 
ερμθνεφουν τισ προκζςεισ των άλλων και αντιδροφν με βάςθ τα «ενεργά μοντζλα 
δεςμοφ» (Davis, 2003∙ Οϋ Conner, 2010∙ Sabol & Pianta, 2012). Επίςθσ, αποτελοφν 
παράγοντα που επθρεάηει τθν προςαρμογι των μακθτϊν ςτο ςχολείο (Al- Yagon & 
Mikulincer, 2004). 
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Θ ςχζςθ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν, υπό τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ, 
κεωρείται προζκταςθ τθσ ςχζςθσ γονζων και παιδιϊν, κακϊσ ο εκπαιδευτικόσ 
κεωρείται «φιγοφρα δεςμοφ», ςτθν οποία προςκολλάται ο μακθτισ (Verschueren & 
Koomen, 2012). Θ ςυναιςκθματικι αςφάλεια που προςφζρει ο εκπαιδευτικόσ, βοθκά 
τουσ μακθτζσ να εξερευνιςουν το περιβάλλον μάκθςθσ, να ςυμμετάςχουν ςτισ 
δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ και να αναπτφξουν τισ κοινωνικζσ, ςυναιςκθματικζσ και 
γνωςτικζσ τουσ δεξιότθτεσ (Davis, 2003). Στισ περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ 
δυςκολεφονται να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του ςχολικοφ περιβάλλοντοσ αλλά 
νιϊκουν ότι ο εκπαιδευτικόσ μπορεί να τουσ υποςτθρίξει και να τουσ ςυμπαραςτακεί, 
ενιςχφεται το αυτοςυναίςκθμά τουσ και αυξάνονται οι πικανότθτεσ να διαχειριςτοφν 
τα αρνθτικά τουσ ςυναιςκιματα και να καταφζρουν να τα φζρουν εισ πζρασ ςτο 
ςχολείο (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Granot, 2016).  
Θ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ χρθςιμοποιείται από τουσ ερευνθτζσ προκειμζνου 
να εξθγθκεί θ διαδικαςία υπό τθν οποία οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν επθρεάηουν τθν ανάπτυξθ και τθν προςαρμογι των μακθτϊν. Ωςτόςο, 
αποτελεί και το κεωρθτικό πλαίςιο, ςτο οποίο ςτθρίηεται πλθκϊρα ερευνθτϊν που 
ςτοχεφουν ςτθν αξιολόγθςθ τθσ «ποιότθτασ» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων, που 
ςυνάπτουν οι εκπαιδευτικοί με τουσ μακθτζσ τουσ. Θ παροφςα εργαςία χρθςιμοποιεί 
ωσ εργαλείο αξιολόγθςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ τθν κλίμακα Student- Teacher Relationship 
Scale (STRS∙ Pianta, 2001) που αξιοποιεί τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ για τθν 
λειτουργικοποίθςθ τθσ «ποιότθτασ» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν (Pianta, 2001). Επομζνωσ, κρίνεται απαραίτθτο να αποςαφθνιςτεί ο όροσ 
«ποιότθτα» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. 
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1.1.1.2. Αποςαφόνιςη του όρου ποιότητα των διαπροςωπικών ςχϋςεων 
εκπαιδευτικών- μαθητών  
Θ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ αποτελεί το κεωρθτικό μοντζλο, το οποίο ζχει 
κατευκφνει τθν ερευνθτικι κοινότθτα ςτθν εννοιολόγθςθ και λειτουργικοποίθςθ τθσ 
ζννοιασ «ποιότθτα» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν 
(Verschueren & Koomen, 2012). Ο όροσ «ποιότθτα» αποτελεί ελλθνικι απόδοςθ του 
αγγλικοφ όρου “quality” που ςυναντάται ςτθ διεκνι αρκογραφία προκειμζνου να 
προςδιοριςτεί ο κετικόσ ι αρνθτικόσ χαρακτιρασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των 
εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Garner & Mahatmaya, 2015∙ Koles, O’ Connor & 
Collins, 2013∙ McCormick & O’ Connor, 2015). Θ «ποιότθτα» προςδιορίηεται με βάςθ 
τισ διαςτάςεισ ι αλλιϊσ τα επίπεδα τθσ «εγγφτθτασ», τθσ «ςφγκρουςθσ» και τθσ 
«εξάρτθςθσ», οι οποίεσ προζρχονται από τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ και 
αντανακλοφν τθ δυνατότθτα του εκπαιδευτικοφ να ικανοποιιςει τθν ανάγκθ των 
παιδιϊν για ςυναιςκθματικι αςφάλεια (Davis, 2003).  
Θ εγγφτθτα αναφζρεται ςτα ςυναιςκιματα ςτοργισ ι ηεςταςιάσ και αντανακλά 
τον βακμό ςτον οποίο ο εκπαιδευτικόσ λειτουργεί ωσ πθγι ςυναιςκθματικισ 
υποςτιριξθσ για το παιδί (Pianta, 2001). Θ ςφγκρουςθ φανερϊνει τθν αδυναμία 
ςφναψθσ ενόσ ιςχυροφ ςυναιςκθματικοφ δεςμοφ ανάμεςα ςτον εκπαιδευτικό και τον 
μακθτι και εκδθλϊνεται με αρνθτικζσ αλλθλεπιδραςτικζσ ενζργειεσ (Sabol & Pianta, 
2012). Τζλοσ, θ εξάρτθςθ φανερϊνει τον βακμό υπερεξάρτθςθσ του παιδιοφ από τον 
εκπαιδευτικό και ςυνακόλουκα τθν αδυναμία του τελευταίου να λειτουργιςει ωσ 
βάςθ ςυναιςκθματικισ αςφάλειασ για το παιδί, ϊςτε να εξερευνιςει το περιβάλλον 
(Verschueren & Koomen, 2012). 
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Θ ζννοια «ποιότθτα» των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, λοιπόν, εκτιμάται βάςει των διαςτάςεων ι των επιπζδων τθσ εγγφτθτασ, τθσ 
ςφγκρουςθσ και τθσ εξάρτθςθσ. Στισ περιπτϊςεισ που οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ των 
εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν διζπονται από υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ, χαμθλά 
επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ κρίνονται ωσ κετικζσ, επομζνωσ θ εγγφτθτα 
αποτελεί τθ κετικι διάςταςθ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Pianta, 2001). 
Ρζρα από τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ, χρθςιμοποιοφνται ςυμπλθρωματικά 
κεωρθτικά πλαίςια προςζγγιςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, όπωσ θ «κεωρία του αυτοπροςδιοριςμοφ», θ οποία παρουςιάηεται 
παρακάτω. 
1.1.2. Θεωρύα του αυτοπροςδιοριςμού 
Θ «κεωρία του αυτοπροςδιοριςμοφ» (Ryan & Deci, 2000) αποτελεί μία κεωρία 
κινιτρων και προςωπικότθτασ με ςθμαντικζσ εφαρμογζσ ςτθν εκπαίδευςθ (Γωνιδά, 
2012). Εξετάηει τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςε ςυνάρτθςθ με 
τισ μεταβλθτζσ του εκπαιδευτικοφ περιβάλλοντοσ, ςε αντίκεςθ με τθ κεωρία τθσ 
προςκόλλθςθσ που χρθςιμοποιεί μεταβλθτζσ τθσ ςχζςθσ γονζων και παιδιϊν (Davis, 
2003). Συνειςφζρει ςε μεγάλο βακμό ςτθν κατανόθςθ τθσ επίδραςθσ τθσ ποιότθτασ 
των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν ςτθ ςχολικι προςαρμογι 
των μεγαλφτερων μακθτϊν (Sabol & Pianta, 2012).  
Σφμφωνα με τθ κεωρία του αυτοπροςδιοριςμοφ, το άτομο διακρίνεται από 
τρεισ εγγενϊσ ανάγκεσ: τθν ανάγκθ για επάρκεια, αυτονομία και ςφναψθ ςχζςεων με 
τουσ άλλουσ (Ryan & Deci, 2000). Οι εν λόγω ανάγκεσ ενεργοποιοφν και κατευκφνουν 
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το άτομο να εμπλακεί ςε δραςτθριότθτεσ, οι οποίεσ οδθγοφν ςτθν ικανοποίθςι τουσ 
(Deci & Ryan, 2011). 
Ειδικότερα, θ ανάγκθ για επάρκεια αναφζρεται ςτθν πλιρθ αξιοποίθςθ των 
δυνατοτιτων του ατόμου, ϊςτε να αιςκανκεί ότι είναι ικανό, άξιο, επαρκζσ και 
αποτελεςματικό (Deci & Ryan, 2000). Θ ανάγκθ για αυτονομία αφορά τθ βοφλθςθ του 
ατόμου να κάνει επιλογζσ και να ςυμπεριφζρεται με τρόπο ςφμφωνο με τθν αίςκθςθ 
που ζχει για τον εαυτό του (Deci & Ryan, 2000). Θ ανάγκθ για ςφναψθ ςχζςεων με 
τουσ άλλουσ αναφζρεται ςτθν επικυμία του ατόμου να δικτυωκεί κοινωνικά, να 
προςφζρει αγάπθ ςτα μζλθ των κοινωνικϊν δικτφων ςτα οποία κα ενταχκεί αλλά και 
να αιςκανκεί ότι οι άλλοι ενδιαφζρονται για αυτό, το ςτθρίηουν, το αποδζχονται και 
το αγαποφν (Deci & Ryan, 2000). 
Οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν, υπό το πρίςμα 
τθσ κεωρίασ του αυτοπροςδιοριςμοφ, ικανοποιοφν τθν ανάγκθ των παιδιϊν για 
ςφναψθ ςχζςεων με τουσ άλλουσ, κακϊσ παρζχουν αςφάλεια ςε αυτά (Furrer & 
Skinner, 2003). Επίςθσ, οδθγοφν ςτθν αίςκθςθ τθσ υποςτιριξθσ από το περιβάλλον 
αλλά και τθσ αίςκθςθσ του «ανικειν» ςτθ ςχολικι τάξθ (Niemiec & Ryan, 2009).   
Αν οι μακθτζσ ςυνάπτουν ζναν ιςχυρό ςυναιςκθματικό δεςμό με τον 
εκπαιδευτικό και νιϊκουν ενταγμζνοι ςτο κοινωνικό ςφνολο τθσ τάξθσ, τότε 
εςωτερικεφουν τισ αξίεσ, τουσ κανόνεσ και τα πρότυπα ςυμπεριφοράσ που 
κεωροφνται επικυμθτά και αποδεκτά από τον εκπαιδευτικό (Ryan & Deci, 2000). Ο 
εκπαιδευτικόσ, λοιπόν, μζςω τθσ ςφναψθσ κετικϊν ςχζςεων με τουσ μακθτζσ του, ζχει 
τθ δυνατότθτα να ενςταλάξει ςε αυτοφσ τθν αξία τθσ μάκθςθσ και τθσ ςυμμετοχισ 
ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ (Niemiec & Ryan, 2009). Επίςθσ, δφναται να προωκιςει 
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τθν εκδιλωςθ κοινωνικά επικυμθτϊν μορφϊν ςυμπεριφοράσ, ενδυναμϊνοντασ το 
αυτοςυναίςκθμα των μακθτϊν (Deci & Ryan, 2011∙ Furrer & Skinner, 2003). 
Δεδομζνου ότι θ εκτζλεςθ των ακαδθμαϊκϊν κακθκόντων και θ ςυμμόρφωςθ 
ςτισ αξίεσ που αςπάηεται ο εκπαιδευτικόσ αποτελοφν εξωτερικά προερχόμενουσ 
ςτόχουσ, θ ςυμπεριφορά των μακθτϊν ρυκμίηεται από εξωτερικά κίνθτρα (Ryan & 
Deci, 2000). Ωςτόςο, μζςω των κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν επιτυγχάνεται θ εςωτερίκευςθ και θ ενςωμάτωςθ των αρχικά εξωτερικϊν 
ςτόχων και θ ενίςχυςθ των ενδογενϊν κινιτρων, με αποτζλεςμα ο μακθτισ να 
ρυκμίηει αυτόνομα τθ μάκθςθ και τθ ςυμπεριφορά του, δθλαδι να χρθςιμοποιεί τα 
αποδεκτά κοινωνικά πρότυπα για να ελζγχει πϊσ μακαίνει και πϊσ ςυμπεριφζρεται, 
επειδι το επικυμεί ο ίδιοσ (Niemiec & Ryan, 2009). Θ βοφλθςθ αποτελεί το 
χαρακτθριςτικό τθσ αυτοπροςδιοριηόμενθσ ςυμπεριφοράσ (Ryan & Deci, 2000).   
Ωςτόςο, θ ανάπτυξθ των εςωτερικϊν κινιτρων των μακθτϊν δεν 
εξαςφαλίηεται μόνο από τθν ικανοποίθςθ τθσ ανάγκθσ για ςφναψθ ςχζςεων με τουσ 
άλλουσ, κακϊσ οι ανάγκεσ είναι αλλθλζνδετεσ μεταξφ τουσ (Γωνιδά, 2012). Οι 
εκπαιδευτικοί, λοιπόν, δεν μποροφν να παρακινιςουν τουσ μακθτζσ μόνο με το να 
επιδεικνφουν αγάπθ και ςτοργι προσ αυτοφσ (Davis, 2003). Επομζνωσ, θ ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν κρίνεται με βάςθ τον βακμό 
ικανοποίθςθσ και των τριϊν αναγκϊν των παιδιϊν (Roorda et al., 2011). 
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν, επιδροφν άμεςα ςτισ 
πεποικιςεισ των μακθτϊν ςχετικά με τθν ακαδθμαϊκι τουσ ικανότθτα και τθν 
αίςκθςθ ελζγχου ζναντι τθσ ακαδθμαϊκισ επιτυχίασ, οι οποίεσ με τθ ςειρά τουσ 
επθρεάηουν άμεςα τθν εμπλοκι των μακθτϊν ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ και 
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ζμμεςα τθν ακαδθμαϊκι επίδοςθ και τθ ςχολικι προςαρμογι (Furrer & Skinner, 2003∙ 
Skinner, Wellborn & Connell, 1990).   
Οι κεωρίεσ που αναφζρκθκαν ερμθνεφουν τον μθχανιςμό, υπό τον οποίο, θ 
παιδαγωγικι ςχζςθ επθρεάηει τθν ανάπτυξθ και τθν προςαρμογι των μακθτϊν ςτο 
ςχολείο. Ωςτόςο, οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αποτελοφν ζναν 
εκ των πολλϊν παραγόντων που επθρεάηουν τθ ςχολικι προςαρμογι, ςφμφωνα με 
τθν οικοςυςτθμικι προςζγγιςθ, που αναλφεται ςτο παρακάτω υποκεφάλαιο. 
1.1.3. Οικοςυςτημικό προςϋγγιςη 
Θ οικοςυςτθμικι αντίλθψθ (Bronfenbrenner, 1977) για τθν ανάπτυξθ 
υιοκετείται ωσ πολυπαραγοντικό μοντζλο προςζγγιςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ (Κουρκοφτασ, 
2011∙ Sabol & Pianta, 2012). 
Σφμφωνα με τθν οικοςυςτθμικι αντίλθψθ, λοιπόν, το παιδί ηει ςε πολλαπλά 
περιβάλλοντα, τα οποία αποτελοφνται από ποικίλα ςυςτιματα και 
αλλθλοςχετιηόμενουσ παράγοντεσ που επθρεάηουν άμεςα ι ζμμεςα τθν ανάπτυξθ, τθ 
ςυμπεριφορά και τθν προςαρμογι του (Αγαλιϊτθσ, 2011∙ O’ Connor, 2010). Ωσ 
ςφςτθμα ορίηεται το ςφμπλεγμα μερϊν ενόσ ςυνόλου ι αλλιϊσ μια οργανωμζνθ 
ολότθτα ςτοιχείων, τα οποία βρίςκονται ςε αμοιβαία αλλθλεπίδραςθ (Κυριαηι, 2010∙ 
Χατηθχριςτου, 2012). 
Μζςα ςτο οικοςυςτθμικό μοντζλο, οι αλλθλεπιδράςεισ εντοπίηονται ςτο 
μικροςφςτθμα, το μεςοςφςτθμα, το εξωςφςτθμα και το μακροςφςτθμα 
(Bronfenbrenner, 1977). Το μικροςφςτθμα περιλαμβάνει τθν οικογζνεια, το ςχολείο, 
τθν τάξθ και τουσ ςυνομθλίκουσ, υποςυςτιματα ςτα οποία το παιδί ςυμμετζχει 
ενεργά και κατά ςυνζπεια δζχεται άμεςα τισ επιδράςεισ τουσ (O’ Connor, 2010). Οι 
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διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, οι διδακτικζσ μζκοδοι και τεχνικζσ, 
τα ατομικά χαρακτθριςτικά, οι πεποικιςεισ και οι ςυμπεριφορζσ των μακθτϊν και 
των εκπαιδευτικϊν ςυνιςτοφν παράγοντεσ των πλαιςίων αυτϊν, κακζνασ από τουσ 
οποίουσ επθρεάηεται και επθρεάηει τουσ άλλουσ, μζςα από μια αμφίδρομθ 
διαδικαςία (O’ Connor, 2010∙ Κυριαηι, 2010). Το μεςοςφςτθμα αναφζρεται ςτο 
ςφνολο των διαςυνδζςεων μεταξφ των μικροςυςτθμάτων και αποτελεί το δεφτερο 
επίπεδο ιςχυρισ επίδραςθσ ςτθν ανάπτυξθ και προςαρμογι του μακθτι (Κυριαηι, 
2010). Οι αλλθλεπιδράςεισ ανάμεςα ςτθν οικογζνεια και το ςχολείο ςυνιςτοφν 
κεντρικό ςτοιχείο του μεςοςυςτιματοσ (Bronfenbrenner, 1977). Το εξωςφςτθμα 
αποτελεί προζκταςθ του μεςοςυςτιματοσ και περιλαμβάνει τισ κοινωνικζσ δομζσ, 
ςτισ οποίεσ ο μακθτισ δεν ςυμμετζχει άμεςα αλλά δζχεται τισ επιρροζσ τουσ, κακϊσ 
επθρεάηουν τα διάφορα μικροςυςτιματα (Αγαλιϊτθσ, 2011). Θ γειτονιά και τα μζςα 
επικοινωνίασ αποτελοφν παραδείγματα πλαιςίων που περιλαμβάνονται ςτο 
εξωςφςτθμα (Bronfenbrenner, 1977). Τζλοσ, το μακροςφςτθμα περιλαμβάνει τουσ 
κοινωνικοφσ, οικονομικοφσ, πολιτικοφσ, εκπαιδευτικοφσ και πολιτιςμικοφσ κεςμοφσ 
που πλαιςιϊνουν τα ςυςτιματα (Bronfenbrenner, 1977). Το ςφςτθμα αυτό επθρεάηει 
ζμμεςα τον μακθτι μζςω τθσ ςθμαντικισ επιρροισ ςτουσ ρόλουσ, τισ δραςτθριότθτεσ 
και τισ ςχζςεισ των ςτοιχείων του κάκε ςυςτιματοσ (Κυριαηι, 2010). 
Υπό το πρίςμα τθσ οικοςυςτθμικισ προςζγγιςθσ, θ ςχολικι προςαρμογι αλλά 
και θ ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αποτελεί 
απότοκο δυναμικϊν αλλθλεπιδράςεων πολλαπλϊν παραγόντων, που ανικουν ςτα 
διάφορα οικοςυςτιματα (Ο’ Connor, 2010∙ Κουρκοφτασ, 2011).  
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Κακϊσ θ ςχολικι προςαρμογι αποτελεί δυναμικι, ςφνκετθ και περίπλοκθ 
διαδικαςία, ςτο επόμενο κεφάλαιο αποςαφθνίηεται θ εννοιολογικι χροιά με τθν 
οποία χρθςιμοποιείται ςτθ βιβλιογραφία o όροσ «ςχολικι προςαρμογι». 
1.2. ΢χολικό προςαρμογό 
Στο παρόν κεφάλαιο, αρχικά, αποςαφθνίηεται το περιεχόμενο των όρων 
«ςχολικι προςαρμογι» και «δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ». Κακϊσ θ παροφςα 
μελζτθ χρθςιμοποιεί τουσ εκπαιδευτικοφσ ωσ αξιολογθτζσ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςτθ ςυνζχεια, 
παρουςιάηονται ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με τουσ παράγοντεσ, που επθρεάηουν  
τον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί βακμολογοφν τθ ςυμπεριφορά των μακθτϊν τουσ.  
1.2.1. Αποςαφόνιςη του όρου ςχολικό προςαρμογό 
Θ ςχολικι προςαρμογι ορίηεται ωσ θ εξελικτικι διαδικαςία τροποποίθςθσ τθσ 
ςυμπεριφοράσ του μακθτι κατά τρόπο με τον οποίο να εναρμονίηεται με τισ 
ακαδθμαϊκζσ και κοινωνικζσ απαιτιςεισ του ςχολικοφ περιβάλλοντοσ (Κανδαράκθσ, 
2007). Αξιολογείται με βάςθ τα πρότυπα γνωςτικισ, κοινωνικισ και θκικισ 
ςυμπεριφοράσ που επικρατοφν ςτθν εκάςτοτε κοινωνία (Herbert, 1997). Αποτελεί 
απότοκο παραγόντων που αλλθλεπιδροφν μεταξφ τουσ, όπωσ θ ικανότθτα 
αυτορρφκμιςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ, θ ςτάςθ ζναντι ςτισ παραμζτρουσ του ςχολικοφ 
περιβάλλοντοσ, το είδοσ και θ ιςχφ των κινιτρων των μακθτϊν (Popham, 2005, όπωσ 
αναφζρεται ςτο Αγαλιϊτθσ & Ομπάςθσ, 2016).  
Θ ςχολικι προςαρμογι αποτελεί μία πολυδιάςτατθ εννοιολογικι καταςκευι 
(Κανδαράκθσ, 2007). Ειδικότερα, εμπεριζχει τισ εξισ διαςτάςεισ: τθν ακαδθμαϊκι ι 
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μακθςιακι, τθν κοινωνικι και τθ ςυναιςκθματικι (Hall & DiPerna, 2017∙ Yau, Sun & 
Fong Cheng, 2012).  
Θ ακαδθμαϊκι ι μακθςιακι προςαρμογι αφορά τθν κατοχι γνϊςεων ι 
δεξιοτιτων του Αναλυτικοφ Ρρογράμματοσ και τθν παρϊκθςθ (Perry & Weinstein, 
1998). Εκφάνςεισ τθσ εν λόγω διάςταςθσ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ αποτελοφν θ 
ακαδθμαϊκι επίδοςθ και θ ςχολικι εμπλοκι (Perry & Weinstein, 1998). Με τον όρο 
«ςχολικι εμπλοκι», οι ερευνθτζσ αναφζρονται ςτα ςυναιςκιματα, τισ ςυμπεριφορζσ 
και τισ γνωςτικζσ διαδικαςίεσ (ςκζψεισ, πεποικιςεισ, ςτάςεισ) των μακθτϊν κατά τθ 
μακθςιακι διαδικαςία (Furrer & Skinner, 2003∙ Klem & Connell, 2004). Ειδικότερα, 
δείκτεσ τθσ ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ ςυνιςτοφν: οι βακμοί, οι 
γνωςτικζσ και οι μεταγνωςτικζσ ςτρατθγικζσ, οι ακαδθμαϊκζσ ςυμπεριφορζσ, τα 
κίνθτρα μάκθςθσ, οι ςτόχοι επίδοςθσ- προςζγγιςθσ/ αποφυγισ, θ αρζςκεια και θ 
αποφυγι του ςχολείου και οι πεποικιςεισ αυτοαποτελεςματικότθτασ των μακθτϊν  
(Zee & Koomen, 2016). 
Θ κοινωνικι προςαρμογι αφορά τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ που ςυνάπτει ο 
μακθτισ με τα ςθμαντικά πρόςωπα ςτο ςχολικό περιβάλλον, δθλαδι με τον 
εκπαιδευτικό και τουσ ςυνομθλίκουσ (Perry & Weinstein, 1998). Θ εν λόγω διάςταςθ 
ςυνιςτά τθ διαπροςωπικι προςαρμογι του μακθτι (Γαλανάκθ, 2011). Εκφράηεται 
από τθν ποςότθτα και τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων μακθτϊν- 
εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν- ςυνομθλίκων, τα πρότυπα αλλθλεπίδραςθσ και 
ςυμπεριφοράσ που υιοκετεί ο μακθτισ ςτθ ςχολικι τάξθ, τον βακμό ενςωμάτωςθσ 
ςτισ ςχολικζσ δραςτθριότθτεσ κακϊσ και τισ εμπειρίεσ κοινωνικισ αποδοχισ ι 
απόρριψθσ (Γαλανάκθ, 2011∙ Κουρκοφτασ, 2011).  
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Θ ςυναιςκθματικι προςαρμογι ταυτίηεται με τθν ενδοπροςωπικι 
προςαρμογι και αφορά τθν υποκειμενικι βίωςθ τθσ κατάςταςθσ που επικρατεί ςτο 
ςχολικό περιβάλλον από τον μακθτι, δθλαδι τισ ςκζψεισ και τα ςυναιςκιματα του 
και γενικότερα τθ ςχζςθ του με τον εαυτό του (Γαλανάκθ, 2011). Αξιολογείται είτε 
μζςω τθσ παρατιρθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ από τουσ γονείσ και τουσ εκπαιδευτικοφσ 
είτε μζςω αυτο- αναφορϊν των μακθτϊν με τισ οποίεσ διερευνάται θ αυτοαντίλθψθ, 
θ αυτοεκτίμθςθ, θ αίςκθςθ ςυνεκτικότθτασ και τα αιςκιματα μοναξιάσ και 
απογοιτευςθσ που βιϊνει ο μακθτισ (Al- Yagon, 2016∙ Βaker, 2006∙ Pham & Murray, 
2016). 
Ράγια ερευνθτικι ςτρατθγικι αποτελεί θ αξιολόγθςθ τθσ κοινωνικισ και τθσ 
ςυναιςκθματικισ προςαρμογισ ωσ μία ςυνιςτϊςα τθσ ςχολικισ προςαρμογισ (Αl- 
Yagon, 2016∙ Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Granot, 2016∙ Murray & Greenberg, 2000). 
Ωσ εκ τοφτου, ςτθν ελλθνικι γλϊςςα χρθςιμοποιείται ο όροσ «κοινωνικο- 
ςυναιςκθματικι προςαρμογι» ι «ψυχοκοινωνικι προςαρμογι» (Αγαλιϊτθσ & 
Ομπάςθσ, 2016∙ Δόικου- Αυλίδου, 2002). 
Θ ςχολικι προςαρμογι μπορεί να είναι κετικι ι αρνθτικι (Hall & DiPerna, 
2017). Θ παροφςα μελζτθ εςτιάηει ςτθν  αρνθτικι ςχολικι προςαρμογι των μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και ωσ εκ τοφτου παρακάτω δίνεται ζμφαςθ ςτισ 
μορφζσ ςυμπεριφοράσ, που φανερϊνουν ότι οι μακθτζσ δεν ζχουν προςαρμοςτεί με 
επιτυχία ςτο ςχολικό περιβάλλον, τισ «δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ». 
1.2.2. Αποςαφόνιςη του όρου δυςκολύεσ ςχολικόσ προςαρμογόσ 
Ο όροσ «δυςκολίεσ προςαρμογισ» χρθςιμοποιείται ςτθ βιβλιογραφία 
προκειμζνου να περιγραφοφν μορφζσ ςυμπεριφοράσ, οι οποίεσ αντανακλοφν τθν 
αδυναμία του μακθτι να ανταποκρικεί ςτισ απαιτιςεισ του κοινωνικοφ 
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περιβάλλοντοσ, ςυνοδεφονται από ζντονα αρνθτικά ςυναιςκιματα ςτον ψυχιςμό του 
παιδιοφ και παρεμποδίηουν τθ λειτουργικότθτα του ςε ζναν ι περιςςότερουσ τομείσ 
τθσ ανάπτυξθσ, δθλαδι ςτον γνωςτικό, κοινωνικό και ςυναιςκθματικό τομζα 
(Γαλανάκθ, 2011∙ Herbert, 1997∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012).  
Λαμβάνοντασ υπόψθ τισ διαδικαςίεσ εκτίμθςθσ τθσ ςχολικι προςαρμογισ ςτισ 
ζρευνεσ που ανακτικθκαν, καταλιγουμε ςτο ςυμπζραςμα πωσ χρθςιμοποιοφνται 
εργαλεία μζτρθςθσ των προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ, που εκδθλϊνουν οι μακθτζσ 
ςτον χϊρο του ςχολείου. Ενδεικτικά αναφζρουμε τισ ζρευνεσ των Baker (2006) και 
Granot (2016). Θ εκδιλωςθ προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ με μεγάλθ ςυχνότθτα ι 
υψθλι ζνταςθ κεωρείται ςθμαντικι ζνδειξθ δυςκολιϊν ςτθν κοινωνικο-  
ςυναιςκθματικι ι ψυχοκοινωνικι διάςταςθ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ (Murray & 
Greenberg, 2000). Τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ απειλοφν τθ ςχζςθ του παιδιοφ με 
τον εαυτό του και τθ ςχζςθ του παιδιοφ με τουσ ςθμαντικοφσ άλλουσ (Γαλανάκθ, 
2011∙ Κουρκοφτασ, 2011). 
Τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ διακρίνονται ςε εςωτερικευμζνα και 
εξωτερικευμζνα (Δοίκου- Αυλίδου, 2002). Θ πρϊτθ κατθγορία περιλαμβάνει 
προβλιματα ενδογενισ φφςθσ που εντοπίηονται μζςα ςτο παιδί (π.χ. άγχοσ, 
κατάκλιψθ, φόβοσ, δειλία, ςυςτολι, ςωματικζσ ενοχλιςεισ), ενϊ θ δεφτερθ αφορά 
προβλιματα ζκδθλα ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ του παιδιοφ (π.χ. εμπλοκι ςε 
καυγάδεσ, οξυκυμία, χριςθ ουςιϊν) (Ρολυχρονοποφλου, 2012). 
Ωςτόςο, τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ δεν ταυτίηονται με τισ δυςκολίεσ 
ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ. Οι χαμθλζσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ ςτα 
μακιματα του ςχολείου αποτελοφν ενδείξεισ δυςκολιϊν ακαδθμαϊκισ προςαρμογισ 
(Al- Yagon & Miκulincer, 2004∙ Baker, 2006). Θ ζλλειψθ διάκεςθσ και ενδιαφζροντοσ 
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για ενεργι ςυμμετοχι ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ μάκθςθσ, θ αρνθτικι ςτάςθ απζναντι 
ςτο ςχολείο, θ μειωμζνθ προςπάκεια, επίμονθ και ςυγκζντρωςθ κατά τθν 
προςπάκεια επίτευξθσ ενόσ μακθςιακοφ ςτόχου, θ χριςθ ακατάλλθλων ςτρατθγικϊν 
μάκθςθσ (π.χ. χριςθ ςτρατθγικϊν επιφάνειασ), θ δυςκολία εφαρμογισ των 
κατευκυντιριων οδθγιϊν και οι χαμθλζσ πεποικιςεισ αυτοαποτελεςματικότθτασ 
ςυνιςτοφν μερικζσ από τισ δυςκολίεσ μακθςιακισ προςαρμογισ (Birch & Ladd, 1997∙ 
Γωνιδά, 2012∙ Zee & Koomen, 2016). 
Ππωσ αναφζραμε παραπάνω, οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ αποτελοφν 
κεωρθτικό όρο, επομζνωσ γίνονται μετριςιμεσ μζςω ςυμπεριφορϊν που μποροφν να 
παρατθρθκοφν. Λόγω τθσ κακθμερινισ αλλθλεπίδραςισ με τουσ μακθτζσ ςτο 
περιβάλλον τθσ ςχολικισ τάξθσ, οι εκπαιδευτικοί ζχουν τθ δυνατότθτα να 
παρατθριςουν τθ ςυμπεριφορά των μακθτϊν και ζτςι χρθςιμοποιοφνται ωσ πθγζσ 
άντλθςθσ πλθροφοριϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν 
(Γαλανάκθ, 2011).  
Εντοφτοισ, θ χριςθ αυτισ τθσ τακτικισ ελλοχεφει κινδφνουσ, που 
παρουςιάηονται παρακάτω. Ραρόλο που ςτθν παροφςα ζρευνα χρθςιμοποιοφνται οι 
αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν, προκειμζνου να αξιολογθκοφν οι δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, βάςει των ερευνθτικϊν 
δεδομζνων, που εκτίκενται ςτο επόμενο υποκεφάλαιο, γίνεται προςπάκεια να 
προςδιοριςτοφν οι παράγοντεσ, υπό τθν επίδραςθ των οποίων, βακμολογοφν τθ 
ςυμπεριφορά των μακθτϊν. 
1.2.3.  Αντιλόψεισ εκπαιδευτικών για τισ δυςκολύεσ ςχολικόσ προςαρμογόσ 
Συνικθσ ςτρατθγικι για τθν εκτίμθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ 
ςυνιςτά θ χοριγθςθ καταλόγων ςυμπεριφοράσ ςτουσ εκπαιδευτικοφσ, βάςει των 
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οποίων βακμολογοφν τθ ςυχνότθτα ι τθν ζνταςθ των ςυμπτωμάτων αρνθτικϊν 
ςυμπεριφορϊν που εκδθλϊνουν οι μακθτζσ ςτθν τάξθ (Κάκουροσ & Μανιαδάκθ, 
2003). Ωςτόςο, οι αξιολογιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ ι για άλλα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν τουσ δεν μποροφν να 
κεωρθκοφν αντικειμενικζσ, κακϊσ αντανακλοφν τισ πεποικιςεισ και τα ςυναιςκιματά 
τουσ για τουσ μακθτζσ (Γαλανάκθ, 2011). Οι αξιολογιςεισ των εκπαιδευτικϊν, λοιπόν, 
δείχνουν τισ αντιλιψεισ τουσ για τουσ μακθτζσ και επθρεάηονται από ζνα ευρφ 
ςφνολο παραγόντων (Konold & Shukla, 2014).  
Ανευρζκθκαν ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με: τα δθμογραφικά 
χαρακτθριςτικά, τα ψυχολογικά προβλιματα και τισ πεποικιςεισ των εκπαιδευτικϊν, 
τα δθμογραφικά και αναπτυξιακά χαρακτθριςτικά των μακθτϊν. 
Οι ερευνθτζσ ζχουν διαπιςτϊςει πωσ οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν διαφοροποιοφνται ςε ςχζςθ με τα 
δθμογραφικά τουσ χαρακτθριςτικά. Υπάρχουν ζρευνεσ ςτισ οποίεσ οι γυναίκεσ ι οι 
άνδρεσ εκπαιδευτικοί αναγνωρίηουν ςυχνότερα εςωτερικευμζνα ι εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ ςτουσ μακθτζσ τουσ (Hopf & Hatzichristou, 1999∙ 
Kokkinos & Kargiotidis, 2016). Εντοπίςτθκαν, επίςθσ, ζρευνεσ ςτισ οποίεσ τα ζτθ 
προχπθρεςίασ διαφοροποίθςαν τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθ ςοβαρότθτα 
των μορφϊν μθ επικυμθτισ ςυμπεριφοράσ ι για το επίπεδο κοινωνικισ ικανότθτασ 
των μακθτϊν τουσ (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou, 2005∙ Mashburn et al., 2006).   
Άλλα γνωρίςματα των εκπαιδευτικϊν που ςυνδζονται με τισ αντιλιψεισ τουσ 
για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν αποτελοφν: το άγχοσ, το 
ςφνδρομο επαγγελματικισ εξουκζνωςθσ και οι πεποικιςεισ διδακτικισ 
αυτοαποτελεςματικότθτασ. Οι εκπαιδευτικοί που βιϊνουν εντονότερο άγχοσ ι 
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εμφανίηουν ςοβαρότερα ςυμπτϊματα επαγγελματικισ εξουκζνωςθσ, εντοπίηουν 
ςοβαρότερα προβλιματα ςτθ μάκθςθ και τθ ςυμπεριφορά και μεγαλφτερεσ 
ελλείψεισ ςτισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ (Mashburn et al., 2006). Οι εκπαιδευτικοί που 
διαμορφϊνουν υψθλζσ πεποικιςεισ διδακτικισ αυτοαποτελεςματικότθτασ είναι 
πικανό να ενοχλθκοφν περιςςότερο από τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, που 
εκδθλϊνουν οι μακθτζσ (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou, 2005). 
Στθ διαμόρφωςθ τθσ εικόνασ που ςχθματίηει ο εκπαιδευτικόσ για τον μακθτι, 
βζβαια, επιτελοφν ςθμαντικό ρόλο και τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν (Nurmi, 
2012). Λδιαίτερθ βαρφτθτα ζχει δοκεί από τουσ ερευνθτζσ ςτο φφλο του μακθτι. Οι 
εκπαιδευτικοί αναφζρουν πωσ τα αγόρια εμφανίηουν εντονότερεσ δυςκολίεσ κατά τθ 
ςχολικι τουσ προςαρμογι (Mashburn et al., 2006). Οι εκπαιδευτικοί, επίςθσ, κεωροφν 
πωσ τα αγόρια παρουςιάηουν πιο ςυχνά ι ςε μεγαλφτερο βακμό εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ και μακθςιακά προβλιματα, ενϊ τα κορίτςια 
εςωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ (De Zeeuw et al., 2014∙ Drugli, Klökner & 
Larsson, 2011∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ Kokkinos & Kargiotidis, 2016∙ Kokkinos, 
Panayiotou & Davazoglou, 2005∙ Mashburn et al., 2006).  
Επιπρόςκετα, οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθ ςχολικι προςαρμογι 
των μακθτϊν ςυνδζονται με τθν θλικία των μακθτϊν. Οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν 
πωσ τα μικρότερα παιδιά εμφανίηουν πιο ζντονα εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ και χαμθλότερθ κοινωνικι ικανότθτα, ςυγκριτικά με τα μεγαλφτερα 
παιδιά (Granot, 2016∙ Kokkinos & Kargiotidis, 2016∙ Mashburn et al., 2006).  
Ραράγοντασ βαρφνουςασ ςθμαςίασ για τθ διαμόρφωςθ των αντιλιψεων των 
εκπαιδευτικϊν, επίςθσ, αποτελεί θ φπαρξθ ειδικισ ι ιπιασ εκπαιδευτικισ ανάγκθσ. Τα 
αποτελζςματα των ερευνϊν δείχνουν πωσ οι εκπαιδευτικοί εντοπίηουν υψθλότερθσ 
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ζνταςθσ ςυμπτϊματα εςωτερικευμζνων και εξωτερικευμζνων προβλθμάτων 
ςυμπεριφοράσ, εντονότερα προβλιματα μάκθςθσ και μεγαλφτερεσ ελλείψεισ ςτισ 
κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ςτουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, παρά ςτουσ 
μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ (Baker, 2006∙ Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ 
Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Eisenhower, Baker & Blacher, 2007). Ακόμα, το είδοσ 
τθσ ιπιασ εκπαιδευτικισ ανάγκθσ φαίνεται να ςυνιςτά παράμετρο που επθρεάηει τισ 
αξιολογιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ (Granot, 
2016∙ Pham & Murray, 2016). 
Μολαταφτα, θ παρουςία ιπιασ εκπαιδευτικισ ανάγκθσ κεωρείται 
αναπτυξιακόσ παράγοντασ κινδφνου για τθν εκδιλωςθ δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ (Hamre & Pianta, 2005). Με βάςθ τθν ταξινόμθςθ των δυςκολιϊν 
ςχολικισ προςαρμογισ ςε δυςκολίεσ ψυχοκοινωνικισ και ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ 
φφςθσ, που παρουςιάςτθκε ςτο παρόν κεφάλαιο, παρακάτω, παρουςιάηονται οι 
εκφάνςεισ τουσ ςτουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ.  
1.3. Δυςκολύεσ ςχολικόσ προςαρμογόσ μαθητών με όπιεσ εκπαιδευτικϋσ 
ανϊγκεσ και αρνητικϋσ διαπροςωπικϋσ ςχϋςεισ εκπαιδευτικών- 
μαθητών 
Ραρακάτω επιχειρείται μία ςυνοπτικι παρουςίαςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ που παρουςιάηουν οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Στουσ 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςυγκαταλζγονται οι μακθτζσ με: ειδικζσ 
μακθςιακζσ δυςκολίεσ, ιπια νοθτικι αναπθρία, προβλιματα ςυμπεριφοράσ 
(ςυναιςκθματικζσ ι ςυμπεριφορικζσ διαταραχζσ), Διάςπαςθ Ρροςοχισ με ι χωρίσ 
Υπερκινθτικότθτα (ΔΕΡ-Υ) (Gresham, Sugai & Horner, 2001∙ Murray & Pianta, 2007). 
Ρρζπει, ωςτόςο, να διευκρινιςτεί πωσ εξαιτίασ τθσ ανομοιογζνειασ εντόσ τθσ 
κατθγορίασ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν αλλά και εντόσ των επιμζρουσ 
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κατθγοριϊν των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, οι δυςκολίεσ αυτζσ δεν 
εμφανίηονται οφτε ςτον ίδιο βακμό, οφτε με τον ίδιο τρόπο ςε όλεσ τισ περιπτϊςεισ 
των μακθτϊν (Ρολυχρόνθ, 2011). Κα πρζπει να ςθμειωκεί, επίςθσ, πωσ ςε πολλζσ 
περιπτϊςεισ μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ παρατθρείται ταυτόχρονθ 
εμφάνιςθ δυςκολιϊν ςτον ακαδθμαϊκό, μακθςιακό, κοινωνικο-ςυναιςκθματικό ι 
ψυχοκοινωνικό και ςυμπεριφορικό τομζα (Murray & Pianta, 2007).  
Στα υποκεφάλαια που ακολουκοφν, προςδιορίηονται οι εκδθλϊςεισ των 
δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ ςτουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και 
επιχειρείται να εξθγθκεί ο ρόλοσ που επιτελοφν ςτθ διαμόρφωςθ των αρνθτικϊν 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ςφμφωνα με όςα αναφζρονται 
ςτθ βιβλιογραφία και τα διακζςιμα ερευνθτικά δεδομζνα. Ζμφαςθ δίνεται ςτα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τα ακαδθμαϊκά ι μακθςιακά προβλιματα, κακϊσ 
ςτθν παροφςα εργαςία αξιολογοφνται οι εν λόγω μορφζσ δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ. 
1.3.1. Δυςκολύεσ ψυχοκοινωνικόσ προςαρμογόσ 
Ρθγζσ τθσ βιβλιογραφίασ υποςτθρίηουν πωσ οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ διαμορφϊνουν αρνθτικότερθ «γενικι αυτοαντίλθψθ» (προςωπικι 
ενθμερότθτα του ατόμου για τον εαυτό του), «ςχολικι αυτοαντίλθψθ» (αντίλθψθ του 
μακθτι για τισ ικανότθτεσ του ςτο ςχολείο) και χαμθλότερθ «αυτοεκτίμθςθ» (αξία 
που αποδίδει το άτομο ςτον εαυτό του) από τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ (Δόικου- 
Αυλίδου, 2002∙ Κανδαράκθσ, 2004∙ Κουρκοφτασ, 2011∙ Ρολυχρόνθ, 2011). Οι χαμθλζσ 
επιδόςεισ που ςθμειϊνουν οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ κακϊσ και θ 
απουςία ενίςχυςθσ και υποςτιριξθσ από το περιβάλλον μπορεί να οδθγιςουν ςτθ 
μείωςθ τθσ ςχολικισ αυτοαντίλθψθσ και ςυνακόλουκα τθσ γενικισ αυτοαντίλθψθσ, 
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αλλά και τθσ αυτοεκτίμθςθσ, δεδομζνου τθσ μεγάλθσ ςθμαςίασ που αποδίδεται από 
το κοινωνικό ςφνολο ςτθν επίδοςθ των μακθτϊν (Ρολυχρονοποφλου, 2012).  
Θ αυτοεκτίμθςθ ςχετίηεται με τθ «μακθμζνθ απελπιςία» και τθν «ζδρα 
ελζγχου» (Δοίκου- Αυλίδου, 2002). Οι ςυχνζσ εμπειρίεσ αποτυχίασ που βιϊνουν οι 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτον μακθςιακό και διαπροςωπικό τομζα 
καλλιεργοφν τθν πεποίκθςθ ότι δεν μποροφν να ελζγξουν τισ καταςτάςεισ τθσ ηωισ 
τουσ, ςυμπεριφορά που είναι γνωςτι ωσ μακθμζνθ απελπιςία (Δοίκου- Αυλίδου, 
2002). Υποςτθρίηεται, επίςθσ, πωσ οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και 
ιδιαίτερα οι μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ τείνουν να υιοκετοφν 
«εξωτερικι ζδρα ζλεγχου» για τισ επιτυχίεσ τουσ, δθλαδι αποδίδουν τισ επιτυχίεσ 
τουσ ςε εξωγενείσ παράγοντεσ (π.χ. τφχθ) και «εςωτερικι ζδρα ελζγχου» για τισ 
αποτυχίεσ τουσ, δθλαδι αποδίδουν τισ αποτυχίεσ τουσ ςε ενδογενείσ παράγοντεσ (π.χ. 
ικανότθτα) (Κανδαράκθσ, 2004).  
Θ ακαδθμαϊκι απόδοςθ βιϊνεται ωσ ιδιαίτερα απειλθτικι κατάςταςθ για τουσ 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και εγείρει ςυναιςκιματα αναξιότθτασ, 
ματαίωςθσ, άγχουσ, αναςφάλειασ και φόβου αποτυχίασ (Δοίκου- Αυλίδου, 2002∙ 
Ρολυχρόνθ, 2011∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012). Τα ςυναιςκιματα αυτά ενδζχεται να 
ωκιςουν τουσ μακθτζσ να εγκαταλείψουν τισ προςπάκειεσ τουσ ι να εκδθλϊςουν 
ςχολικι φοβία και ςε οριςμζνεσ περιπτϊςεισ κατακλιπτικι ςυμπτωματολογία 
(Κλεφταράσ, 2011∙ Μπίμπου- Νάκου, 2011). 
Πςον αφορά τον κοινωνικό τομζα, τα ερευνθτικά δεδομζνα δείχνουν πωσ οι 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ζχουν περιςςότερεσ πικανότθτεσ να 
απορριφκοφν από τισ ςυνομθλίκουσ τουσ και να αναπτφξουν αρνθτικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ τουσ (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ 
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Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Eisenhower, Baker 
& Blacher, 2007∙ Kiuru et al., 2013∙ Kiuru et al., 2012∙ Murray & Murray, 2004).  
Σφμφωνα με τισ πθγζσ τθσ βιβλιογραφίασ και τα ερευνθτικά δεδομζνα, τα 
ζμφυτα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ δυςχεραίνουν 
τθν κοινωνικι ηωι τουσ και εμποδίηουν τθ ςφναψθ ιςχυρϊν ςυναιςκθματικϊν 
δεςμϊν με τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ ςυνομθλίκουσ  (Al- Yagon, 2016∙ Hamre & 
Pianta, 2005∙ Κανδαράκθσ, 2004∙ Κοκκιάδθ & Κουρκοφτασ, 2016∙ Ρολυχρονοποφλου, 
2012). 
Ειδικότερα, οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ παρουςιάηουν εγγενείσ 
δυςκολίεσ, οι οποίεσ εμποδίηουν τθν πρόςκτθςθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων, 
κακοριςτικισ ςθμαςίασ για τθν ανάπτυξθ κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων ςτον 
χϊρο του ςχολείου (Ρολυχρονοποφλου, 2012). Στισ εγγενείσ αδυναμίεσ των μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςυγκαταλζγονται οι δυςκολίεσ ςτθν αντίλθψθ, τθν 
μνιμθ και τα ελλείμματα ςτισ εκτελεςτικζσ λειτουργίεσ, όπωσ θ αυτορρφκμιςθ (Al- 
Yagon, 2016∙ Κουρκοφτασ, 2011∙ Ραντελιάδου, 2011∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012∙ 
Στρόγγυλοσ, 2011).  
Τα παραπάνω χαρακτθριςτικά των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
προκαλοφν δυςκολίεσ ςτθν «κοινωνικι ενθμερότθτα», δθλαδι ςτθν αναγνϊριςθ, τθν 
κατανόθςθ των πλθροφοριϊν που δζχονται από το περιβάλλον τουσ και τθν επιλογι 
τθσ κατάλλθλθσ και ικανοποιθτικισ απαντθτικισ ςυμπεριφοράσ (Κανδαράκθσ, 2004). 
Οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, λοιπόν, παρουςιάηουν δυςκολίεσ ςτθν 
κωδικοποίθςθ και τθν επεξεργαςία των κοινωνικϊν πλθροφοριϊν, με αποτζλεςμα να 
αδυνατοφν να ερμθνεφςουν ορκά τισ κοινωνικζσ καταςτάςεισ και να διαβλζψουν τισ 
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προβλζψεισ των άλλων και ωσ εκ τοφτου υιοκετοφν ακατάλλθλουσ τρόπουσ 
αντίδραςθσ/ ςυμπεριφοράσ (Κουρκοφτασ, 2011).  
Ρζρα από τθν κοινωνικι ενθμερότθτα, οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ παρουςιάηουν ςθμαντικζσ ελλείψεισ ςε γλωςςικζσ, επικοινωνιακζσ και 
ψυχοκοινωνικζσ δεξιότθτεσ, βαρφνουςασ ςθμαςίασ για τθ ςφναψθ κετικϊν 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων με τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ ςυμμακθτζσ τουσ 
(Κουρκοφτασ & Κοκκιάδθ, 2015). Επί παραδείγματι, παρουςιάηουν ανεπάρκεια ςτισ 
δεξιότθτεσ ακρόαςθσ, εναλλαγισ ρόλων, κατανόθςθσ και ζκφραςθσ των 
ςυναιςκθμάτων, ενςυναίςκθςθσ και επίλυςθσ των διαπροςωπικϊν ςυγκροφςεων 
(Κανδαράκθσ, 2004∙ Κουρκοφτασ, 2011∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012).  
Σφμφωνα με ζρευνεσ ςτισ οποίεσ οι εκπαιδευτικοί αξιολογοφν τισ κοινωνικζσ 
δεξιότθτεσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, παρουςιάηουν ςθμαντικζσ 
ελλείψεισ ςτισ δεξιότθτεσ ςυνεργαςίασ, επιδεικνφουν ςε μικρό βακμό διεκδικθτικι 
ςτάςθ, παρουςιάηουν μικρι αντοχι ςτισ απογοθτεφςεισ και χαμθλό αυτοζλεγχο 
(Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Granot, 2016). Οι 
ερευνθτζσ ζχουν διαπιςτϊςει πωσ οι ελλιπείσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ αποτελοφν 
παράγοντα κινδφνου για τθ ςφναψθ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Demirkaya & 
Bakkaloglu, 2015∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015).  
Τα παιδιά με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ανικουν ςτθν ηϊνθ υψθλισ 
επικινδυνότθτασ για τθν εμφάνιςθ εξωτερικευμζνων και εςωτερικευμζνων 
προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ (Murray & Murray, 2004). Εντόσ τθσ ςχολικισ τάξθσ 
εκδθλϊνουν ζνα ευρφ φάςμα αρνθτικϊν ςυμπεριφορϊν που περιλαμβάνουν ιπιεσ ι 
πιο ςοβαρζσ μορφζσ προβλθμάτων, όπωσ είναι οι ακόλουκεσ: ανυπακοι, εκριξεισ 
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κυμοφ, επικετικότθτα, αντικοινωνικι, εναντιωματικι και προκλθτικι ςυμπεριφορά, 
παραβατικότθτα, υπερκινθτικότθτα, άγχοσ, ανθςυχία, φοβία, ςυςτολι, δειλία, 
απόςυρςθ, απομόνωςθ, κατάκλιψθ, ςωματικά ενοχλιματα, προβλιματα προςοχισ 
και ςυγκζντρωςθσ (Κουρκοφτασ, 2011∙ Λιβανίου, 2004). 
Στισ ςοβαρζσ μορφζσ προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ ςυγκαταλζγονται θ 
εναντιωματικι προκλθτικι διαταραχι και οι διαταραχζσ διαγωγισ, εκ των οποίων θ 
πρϊτθ εκφράηεται μζςω τθσ ανυπακοισ του παιδιοφ προσ τουσ κανόνεσ των ενθλίκων 
και τθν εχκρικι ςτάςθ απζναντι τουσ, ενϊ θ δεφτερθ μζςω τθσ παραβίαςθσ των 
δικαιωμάτων των άλλων και των κοινωνικϊν κανόνων (Μόττθ- Στεφανίδθ, 
Ραπακαναςίου & Λαρδοφτςου, 2011). Στθ βιβλιογραφία καταγράφονται υψθλά 
ποςοςτά ςυννοςθρότθτασ των εν λόγω διαταραχϊν με τθν ΔΕΡ-Υ, τισ ειδικζσ 
μακθςιακζσ δυςκολίεσ και τθν ιπια νοθτικι αναπθρία (Δόικου- Αυλίδου 2002∙ 
Ηαχαρόγεωργα, 2012∙ Λιβανίου, 2004∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012). Επίςθσ, ςυγκριτικζσ 
μελζτεσ ανάμεςα ςτισ κατθγορίεσ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν διαπιςτϊνουν 
πωσ οι διαταραχζσ αυτζσ εμφανίηονται με μεγαλφτερθ ςυχνότθτα και ζνταςθ ςτουσ 
μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ ι ςυναιςκθματικζσ δυςκολίεσ και ΔΕΡ-Υ, ςε 
ςχζςθ με τουσ υπόλοιπουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Gage, Lierhelmer 
& Goran, 2012∙ Sabornie, Evans & Cullinan, 2006). 
Σφμφωνα με τα ερευνθτικά δεδομζνα, ςτισ περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ εμφανίηουν υψθλό επίπεδο προβλθμάτων 
ςυμπεριφοράσ, τότε αυξάνονται οι πικανότθτεσ να αναπτφξουν αρνθτικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ τουσ (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Eisenhower, Baker & Blacher, 2007∙ Murray & 
Murray, 2004).  
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Τα αποτελζςματα ερευνϊν υποδεικνφουν πωσ τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ,  
ςε ςχζςθ με τισ άλλεσ μορφζσ εκδιλωςθσ δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ, όπωσ οι 
ελλιπείσ δεξιότθτεσ ςυνεργαςίασ, θ μειωμζνθ κοινωνικότθτα, θ χαμθλι ςχολικι 
επίδοςθ και εμπλοκι, παρουςιάηουν πιο υψθλζσ ςυςχετίςεισ με τισ αρνθτικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Nurmi, 2012∙ Skalincá, Stenseng & 
Wichstrøm, 2015).  Επομζνωσ, κα πρζπει να αναφερκοφμε ςτον ρόλο, που επιτελοφν 
τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ ςτθ διαμόρφωςθ των αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. 
Τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ αςκοφν επιρροι ςτθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν μζςω μίασ περίπλοκθσ 
διαδικαςίασ. Ριο αναλυτικά, επθρεάηουν άμεςα τα ςυναιςκιματα, τισ 
ςυναιςκθματικζσ αντιδράςεισ, τισ αντιλιψεισ, τισ ςτάςεισ και τισ προςδοκίεσ των 
εκπαιδευτικϊν για τουσ μακθτζσ, που με τθ ςειρά τουσ επθρεάηουν τισ 
αλλθλεπιδράςεισ και τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ των εκπαιδευτικϊν με τουσ μακθτζσ 
(Κουρκοφτασ, 2011∙ Nurmi & Kiuru, 2015).   
Πςον αφορά τα εξωτερικευμζνα προβλιματα, οι εκπαιδευτικοί εμπλζκονται 
ςυχνότερα ςε αρνθτικζσ αλλθλεπιδράςεισ και ςπανιότερα ςε κετικζσ αλλθλεπιδράςεισ 
με τουσ μακθτζσ που εκδθλϊνουν τισ εν λόγω μορφζσ ςυμπεριφοράσ (Θenricsson & 
Rydell, 2004). Πταν οι εκπαιδευτικοί βρίςκονται αντιμζτωποι με ξεςπάςματα κυμοφ, 
επικετικζσ και αντικοινωνικζσ μορφζσ ςυμπεριφοράσ, ςυχνά, αιςκάνονται κυμό και 
αντιδροφν αυκόρμθτα, παρορμθτικά και επικετικά (Κουρκοφτασ, 2011). Ο αντιδράςεισ 
αυτζσ των εκπαιδευτικϊν επθρεάηουν τα ςυναιςκιματα και τθ ςυμπεριφορά των 
μακθτϊν, κακϊσ ςε κάκε περίπτωςθ αλλθλεπίδραςθσ θ δράςθ τθσ μίασ πλευράσ 
επθρεάηει τθ δράςθ τθσ άλλθσ μεριάσ (Κουρκοφτασ, 2011∙ Μπίκοσ, 2011). Οι τιμωρίεσ 
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εγείρουν αρνθτικά ςυναιςκιματα ςτουσ μακθτζσ, ενιςχφουν τα επικετικά πρότυπα 
ςυμπεριφοράσ που επιδεικνφουν και ςυνάμα τουσ εμποδίηουν να εμπλακοφν ςτισ 
δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ (Stipek & Miles, 2008).  
Θ δράςθ του μακθτι προκαλεί τθν οργι του εκπαιδευτικοφ και θ δράςθ του 
εκπαιδευτικοφ τθν οργι του μακθτι, τα δφο μζλθ τθσ παιδαγωγικισ ςχζςθσ γίνονται 
αντίπαλοι και προςπακοφν να «ανταλλάξουν πλιγματα» μεταξφ τουσ, με αποτζλεςμα 
να εμπλζκονται ςε ζνα φαφλο κφκλο αναπαραγωγισ αρνθτικϊν αλλθλεπιδράςεων 
(Αναγνωςτοποφλου, 2005∙ Κουρκοφτασ, 2011). Επομζνωσ, ανάμεςα ςτα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τισ ςυγκροφςεισ ανάμεςα ςτουσ 
εκπαιδευτικοφσ και τουσ μακθτζσ υφίςταται ςχζςθ διπλισ κατεφκυνςθσ (Sameroff & 
Mackenzie, 2003∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015).  
Σφμφωνα με τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ των Fisher, Reynolds και Sheehan 
(2015), θ προςαρμοςτικότθτα, οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ και οι δεξιότθτεσ μελζτθσ 
δφναται να μετριάςουν τθν αρνθτικι επίδραςθ των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων 
ςυμπεριφοράσ ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και 
των μακθτϊν. Στθν παροφςα ζρευνα, εντοφτοισ, φάνθκε πωσ θ προςαρμοςτικότθτα 
και οι κοινωνικζσ δεξιότθτεσ ςυνιςτοφν τουσ παράγοντεσ που μειϊνουν ςε 
μεγαλφτερο βακμό τθν εαυαλωτότθτά των μακθτϊν, ςε ςχζςθ με τισ δεξιότθτεσ 
μελζτθσ (Fisher, Reynolds & Sheehan, 2015). 
Πςον αφορά τα εςωτερικευμζνα προβλιματα, τα ερευνθτικά δεδομζνα 
υποδεικνφουν πωσ αυξάνουν τον κίνδυνο ςφναψθσ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων ανάμεςα ςε εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ O’ Connor, 2010∙ 
Μurray & Murray 2004). Πςον αφορά τουσ μακθτζσ με ζντονθ ςυςτολι ι δειλία, είναι 
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πικανό να αναπτφξουν ςχζςεισ εξάρτθςθσ με τον εκπαιδευτικό τουσ, αποηθτϊντασ 
ςυνεχϊσ τθν προςοχι του, λόγω των δυςκολιϊν που αντιμετωπίηουν ςτθ ςφναψθ 
φιλιϊν με τουσ ςυνομιλικοφσ τουσ (Guo et al., 2016).  
Οι μακθτζσ με εςωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, ςυχνά, είναι πολφ 
ιςυχοι μζςα ςτθν τάξθ, αποφεφγουν τισ ςυναναςτροφζσ με τουσ ςυμμακθτζσ τουσ, 
δεν αναλαμβάνουν πρωτοβουλίεσ για αλλθλεπίδραςθ με τον εκπαιδευτικό, αντιδροφν 
με κυμό ςτθν κριτικι και παρουςιάηουν ελλείψεισ ςτισ διαπροςωπικζσ κοινωνικζσ 
δεξιότθτεσ (Guo et al., 2016). Ωσ εκ τοφτου, οι εκπαιδευτικοί αναλαμβάνουν λιγότερεσ 
πρωτοβουλίεσ για να επικοινωνιςουν μαηί τουσ, με αποτζλεςμα να μθν τίκενται 
δίαυλοι ςυχνισ αλλθλεπίδραςθσ ανάμεςα τουσ (Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ 
Rudasill & Rimm- Kaufman, 2009).   
Θ εμπλοκι των μακθτϊν ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ αποτελεί «εργαλείο» 
αντιμετϊπιςθσ των προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ που επιδεικνφουν οι μακθτζσ με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθ ςχολικι τάξθ (Κουρκοφτασ, 2011). Θ εμπλοκι των 
μακθτϊν και θ επίδοςθ αποτελοφν δείκτεσ των δυςκολιϊν ακαδθμαϊκισ ι 
μακθςιακισ προςαρμογισ, οι οποίεσ αναλφονται παρακάτω. 
1.3.2. Δυςκολύεσ ακαδημαώκόσ ό μαθηςιακόσ προςαρμογόσ 
Οι ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςυνιςτοφν παράγοντα υψθλισ 
επικινδυνότθτασ για τθν εμφάνιςθ δυςκολιϊν ακαδθμαϊκισ ι ςχολικισ προςαρμογισ 
(Baker, 2006). Ππωσ αναφζραμε ςε προθγοφμενο κεφάλαιο, βαςικό δείκτθ τθσ 
ακαδθμαϊκισ ι ςχολικισ προςαρμογισ αποτελεί θ ςχολικι επίδοςθ. Θ επίδοςθ των 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτα μακιματα του ςχολείου είναι 
χαμθλότερθ από τθ μζςθ επίδοςθ μακθτϊν ίδιασ θλικίασ, τυπικισ εκπαίδευςθσ 
(Baker, 2006∙ Γενά, 2011∙ Vlachou, Eleftheriadou & Metallidou, 2014).  
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Συνθκζςτερθ αιτία των προβλθμάτων μάκθςθσ και τθσ ςχολικι αποτυχίασ 
ςυνιςτά θ ζλλειψθ των προαπαιτοφμενων γνϊςεων και δεξιοτιτων των διάφορων 
μακθςιακϊν κακθκόντων, ςτα οποία οι μακθτζσ καλοφνται να αντεπεξζλκουν 
(Αγαλιϊτθσ, 2011). Οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςυχνά, παρουςιάηουν 
ελλείψεισ ςτισ δεξιότθτεσ και τισ ικανότθτεσ που περιλαμβάνονται ςτισ γνωςτικζσ 
περιοχζσ του Αναλυτικοφ Ρρογράμματοσ (Αγαλιϊτθσ, 2011). Το γεγονόσ αυτό, εν 
μζρει, δικαιολογεί τισ δυςκολίεσ πρόςκτθςθσ και αφομοίωςθσ των μακθςιακϊν 
αγακϊν αλλά και τισ χαμθλζσ επιδόςεισ που επιςθμαίνουν οι εκπαιδευτικοί κατά τθν 
εκτίμθςθ τθσ ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Baker, 2006∙ Granot, 2016). 
Ππωσ αναφζραμε, θ ακαδθμαϊκι και μακθςιακι προςαρμογι των μακθτϊν 
εξαρτϊνται ςε μεγάλο βακμό και από τθ ςχολικι εμπλοκι. Συνικωσ τα παιδιά με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ περιγράφονται από τουσ εκπαιδευτικοφσ ωσ πακθτικοί 
μακθτζσ με μειωμζνα κίνθτρα μάκθςθσ (Γενά, 2011). Θ επανειλθμμζνθ βίωςθ τθσ 
αποτυχίασ, λόγω τθσ αδυναμίασ τουσ να ανταποκρικοφν ςτισ απαιτιςεισ του ςχολείου 
οδθγεί ςτθ διαμόρφωςθ αρνθτικισ ςτάςθσ απζναντι ςτο ςχολείο και επακόλουκα ςε 
μειωμζνθ διάκεςθ για ενεργι ςυμμετοχι ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ (Αγαλιϊτθσ & 
Ομπάςθσ, 2015). Ωσ εκ τοφτου, επιδεικνφουν μθ ακαδθμαϊκζσ ςυμπεριφορζσ και 
αναποτελεςματικζσ εργαςιακζσ ςυνικειεσ κατά τθν προςπάκεια επίτευξθσ ενόσ 
μακθςιακοφ ςτόχου, όπωσ μειωμζνθ προςπάκεια, επίμονθ, ςυγκζντρωςθ, αδυναμία 
εφαρμογισ των οδθγιϊν του εκπαιδευτικοφ και αναποτελεςματικι διαχείριςθ του 
χρόνου (Baker, 2006∙ Granot, 2016). Μία ακόμα περιοχι δυςκολιϊν για τουσ μακθτζσ 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ αποτελεί θ χριςθ ςτρατθγικϊν μάκθςθσ 
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(Ραντελιάδου, 2011). Δυςκολίεσ παρουςιάηονται ςτθ χριςθ γνωςτικϊν, 
μεταγνωςτικϊν και αυτορρυκμιςτικϊν ςτρατθγικϊν μάκθςθσ (Ρολυχρόνθ, 2011). 
Οι προαναφερκείςεσ δυςκολίεσ ςυνοδεφονται από αρνθτικά ςυναιςκιματα 
και χαμθλζσ πεποικιςεισ αυτοαποτελεςματικότθτασ (Γωνιδά, 2012∙ Zee & Koomen, 
2016). Οι πεποικιςεισ του μακθτι ςχετικά με τθν ικανότθτά του να ανταπεξζλκει ςτο 
ζργο και θ ςυναιςκθματικι του κατάςταςθ κατά τθ διεκπεραίωςθ του επθρεάηουν ςε 
μεγάλο βακμό τθ διάκεςθ του να επιδείξει επιμονι και να καταβάλλει προςπάκεια 
παρά τα εμπόδια που ςυναντά κατά τθν προςπάκεια επίτευξθσ ενόσ μακθςιακοφ 
ζργου (Αγαλιϊτθσ, 2011). 
Τα ερευνθτικά δεδομζνα δείχνουν πωσ τα ακαδθμαϊκά και μακθςιακά 
προβλιματα των μακθτϊν διατελοφν ςθμαντικό ρόλο ςτθ διαμόρφωςθ τθσ ποιότθτασ 
των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Baker, 2006∙ 
Jerome, Hamre & Pianta, 2009∙ Murray & Murray, 2004∙ Nurmi, 2012). 
Θ ςχολικι επίδοςθ, αδιαμφιςβιτθτα, αςκεί επίδραςθ ςτθ διαμόρφωςθ τθσ 
ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν, κακϊσ 
αποτελεί ζνα από τα ςθμαντικότερα κριτιρια για τθν ζνταξθ του μακθτι ςε 
κατθγορίεσ με ευνοϊκι ι δυςμενι μεταχείριςθ από τον εκπαιδευτικό (Postic, 1995, 
όπωσ αναφζρεται ςτο Μπίκοσ, 2011). Ρροκειμζνου να κατανοιςουμε πλθρζςτερα τθ 
ςχζςθ ανάμεςα ςτθ ςχολικι επίδοςθ και τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, κρίνεται απαραίτθτο να γίνει αναφορά ςτο φαινόμενο τθσ «επίδραςθσ του 
Ρυγμαλίωνα» (Rosental & Jacobson, 1968, όπωσ αναφζρεται ςτο Μπίκοσ, 2011). Αν οι 
εκπαιδευτικοί προςδοκοφν υψθλζσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ από ζναν μακθτι, τότε κα 
αφιερϊςουν περιςςότερθ προςοχι και κα εκφράςουν κετικότερα ςυναιςκιματα και 
μεγαλφτερο ενδιαφζρον προσ αυτόν (Νurmi, 2012). Με άλλα λόγια, κα 
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ςυμπεριφερκοφν με τζτοιο τρόπο, ϊςτε να επαλθκευτοφν οι υψθλζσ προςδοκίεσ που 
ανζπτυξαν για αυτόν (Μπίκοσ, 2011). 
 Υποςτθρίηεται πωσ οι εκπαιδευτικοί ςχθματίηουν κετικότερθ εικόνα και 
διαμορφϊνουν υψθλότερεσ προςδοκίεσ για τουσ μακθτζσ που ειςζρχονται ςτο 
ςχολείο κατζχοντασ ζνα ρεπερτόριο δεξιοτιτων που ευνοοφν τθν ακαδθμαϊκι 
επιτυχία (Jerome, Hamre & Pianta, 2009). Οι προςδοκίεσ τουσ αντανακλϊνται ςτθ 
ςυμπεριφορά που επιδεικνφουν προσ τουσ μακθτζσ τουσ (Μπίκοσ, 2011). Ριο 
ςυγκεκριμζνα, παρζχουν λιγότερθ ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ, αποδοκιμάηουν με 
μεγαλφτερθ ευχζρεια, επαινοφν ςπανιότερα και αγνοοφν ςυχνότερα τουσ μακθτζσ 
χαμθλζσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ (Kelly & Zhang, 2016∙ Murray & Pianta, 2007). Με 
βάςθ τα παραπάνω, φαίνεται πωσ οι εκπαιδευτικοί φζρονται ςτουσ μακθτζσ με 
χαμθλι ςχολικι επίδοςθ με τρόπο που δεν ευνοεί τθν εγκακίδρυςθ μίασ κερμισ και 
εγκάρδιασ ςχζςθσ ανάμεςά τουσ (Murray & Pianta, 2007).  
Σφμφωνα με μία άλλθ προςζγγιςθ, οι μακθτζσ με υψθλι ςχολικι επίδοςθ 
αποτελοφν δείκτθ προςωπικισ επιτυχίασ για τον εκπαιδευτικό, αμείβουν τισ 
προςπάκειεσ του και επιβεβαιϊνουν τθν επαγγελματικι του επάρκεια, με 
αποτζλεςμα να βιϊνει κετικά ςυναιςκιματα (Αναγνωςτοποφλου, 2005). Αντίκετα, οι 
μακθτζσ με χαμθλι ςχολικι επίδοςθ ςυνιςτοφν δείκτθ προςωπικισ αποτυχίασ για τον 
εκπαιδευτικό, ο οποίοσ νιϊκει ότι οι προςπάκειεσ του δεν ευδοκιμοφν 
(Αναγνωςτοποφλου, 2005).  
Στθ  διαχρονικι μελζτθ των Kiuru και ςυν. (2013), οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν 
πωσ ζνιωκαν μεγαλφτερθ απογοιτευςθ, αβοθκθςία, ςτρεσ, αναςτάτωςθ και 
μικρότερθ ικανοποίθςθ ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ τουσ με τουσ μακθτζσ με 
αναγνωςτικζσ δυςκολίεσ, παρά με τουσ μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ, κατά τισ 
39 
 
πρϊτεσ τρεισ τάξεισ του Δθμοτικοφ. Εφρθμα, το οποίο υποδεικνφει πωσ θ χαμθλι 
επίδοςθ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ είναι πικανό να εγείρει 
αρνθτικά ςυναιςκιματα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ (Kiuru et al., 2013). 
Οι δυςκολίεσ μάκθςθσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ απειλοφν 
τθν κοινωνικι υπόλθψθ των εκπαιδευτικϊν και ελαχιςτοποιοφν τθν ικανοποίθςθ που 
λαμβάνουν από το επάγγελμά τουσ (Χαλάτςθσ, 2010). Ρροκειμζνου να προςτατζψουν 
τθν ταυτότθτα τουσ, αποδίδουν τισ δυςκολίεσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ ςε εγγενι χαρακτθριςτικά τουσ, ςχθματίηουν χαμθλζσ προςδοκίεσ και με 
αυτόν τον τρόπο απενεχοποιοφνται και αποποιοφνται τθσ παιδαγωγικισ ευκφνθσ που 
φζρουν για τθν ανάπτυξθ κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων με τουσ μακθτζσ και τθν 
ομαλι ςχολικι τουσ προςαρμογι (Χαλάτςθσ, 2010). Τα αρνθτικά ςυναιςκιματα, οι 
υποβιβαςμζνεσ αναπαραςτάςεισ των παιδιϊν, οι μειωμζνεσ προςδοκίεσ και θ 
πακθτικι ι αρνθτικι ςτάςθ των εκπαιδευτικϊν προσ τουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ αντανακλϊνται ςτθ ςυμπεριφορά του εκπαιδευτικοφ και 
ςυνάμα ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων (Murray & Pianta, 2007∙ 
Μπίκοσ, 2011). 
Θ εμπλοκι των μακθτϊν ςτισ μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ, αποτελεί τον άλλο 
δείκτθ τθσ ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ των μακθτϊν, που ζχει 
προςελκφςει το ερευνθτικό ενδιαφζρον. Θ ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν αποτελεί απότοκο των αλλθλεπιδραςτικϊν 
ενεργειϊν των δφο ςκελϊν τθσ παιδαγωγικισ ςχζςθσ (Αναγνωςτοποφλου, 2005). Οι 
μακθτζσ που εμπλζκονται ςε μεγάλο βακμό ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ 
αλλθλεπιδροφν ςυχνότερα με τον δάςκαλό τουσ, κακϊσ αποηθτοφν τθν κακοδιγθςι 
του, κζτουν ερωτιματα και επικυμοφν να απαντιςουν ςτισ ερωτιςεισ που κζτει (Kelly 
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& Zhang, 2016). Τα μθνφματα αυτά εκμαιεφουν τθν προςοχι και το ενδιαφζρον του 
εκπαιδευτικοφ, επομζνωσ υφίςτανται ευνοϊκζσ προχποκζςεισ για τθ ςφναψθ μίασ 
ςτενισ και υποςτθρικτικισ ςχζςθσ ανάμεςα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ μακθτζσ 
(Nurmi, 2012). 
Με βάςθ όςα αναφζρκθκαν παραπάνω, οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ 
επθρεάηουν αρνθτικά τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και οι 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ζχουν αυξθμζνεσ πικανότθτεσ να 
εκδθλϊςουν δυςκολίεσ κατά τθν προςαρμογι τουσ ςτο ςχολείο. Οι κοινωνικζσ 
εμπειρίεσ, που προςκομίηουν οι μακθτζσ ςτο πλαίςιο του ςχολικοφ περιβάλλοντοσ, 
διατελοφν κακοριςτικό ρόλο ςτθν εμφάνιςθ και τθν παγίωςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ. Στο παρακάτω κεφάλαιο, προςδιορίηονται οι επιδράςεισ των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτουσ τομείσ τθσ ςχολικισ ηωισ 
και τα επακόλουκα των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ.  
1.4. Η ςημαςύα των διαπροςωπικών ςχϋςεων εκπαιδευτικών- μαθητών 
Τα ερευνθτικά δεδομζνα καταδεικνφουν άμεςεσ και μακροπρόκεςμεσ 
επιδράςεισ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςε ποίκιλλεσ 
πτυχζσ τθσ ςχολικισ κακθμερινότθτασ.  
Οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ευνοοφν τθν 
ςυνεργαςία μεταξφ των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν, κινθτοποιϊντασ τουσ 
μακθτζσ να εμπλακοφν ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ μάκθςθσ, με αποτζλεςμα να 
αποκτοφν μακθςιακζσ δεξιότθτεσ, που ευνοοφν υψθλζσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ (Kiuru 
et al., 2013). Από τθν άλλθ μεριά, οι αρνθτικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ μεταξφ 
εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν υποκάλπουν τθν αντιμετϊπιςθ αγχογόνων καταςτάςεων, 
όπωσ είναι θ ςχολικι επίδοςθ και αυξάνουν τα αρνθτικά ςυναιςκιματα κατά τθν 
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εναςχόλθςι με τα μακθςιακά ζργα (Roorda et al., 2011). Επίςθσ, εγείρουν αρνθτικά 
ςυναιςκιματα προσ το πρόςωπο του εκπαιδευτικοφ και αρνθτικι ςτάςθ απζναντι ςτο 
ςχολείο και τθ μάκθςθ γενικότερα (Stipek & Μiles, 2008). Τα παραπάνω διατελοφν 
αποφαςιςτικό ρόλο ςτθ διαμόρφωςθ κινιτρων επίτευξθσ που ςτρζφονται προσ τθν 
αποφυγι τθσ αποτυχίασ, με αποτζλεςμα να μθν επιδιϊκουν να εμπλακοφν ςτισ 
δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ (Κωςταρίδου- Ευκλείδθ, 2012). Θ χαμθλι εμπλοκι των 
μακθτϊν εμποδίηει υψθλζσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ (Furrer & Skinner, 2003). 
Επίςθσ, οι εκπαιδευτικοί, ςτα πλαίςια μίασ ςτενισ και κερμισ ςχζςθσ με τον 
μακθτι, λειτουργοφν ωσ «πρότυπα» και βοθκοφν τουσ μακθτζσ να διακρίνουν, να 
κατανοοφν και να εκφράηουν τα ςυναιςκιματά τουσ ςφμφωνα με τα αποδεκτά 
κοινωνικά πρότυπα (Pianta, 1999, όπωσ αναφζρεται ςτο Davis, 2003). Μζςω τθσ 
παρατιρθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ των εκπαιδευτικϊν, λοιπόν, οι μακθτζσ αποκτοφν  
κοινωνικζσ και ςυναιςκθματικζσ δεξιότθτεσ, που μειϊνουν τισ πικανότθτεσ εμφάνιςθσ 
προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ (Poulou, 2015).  
Θ ςθμαςία των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν 
καταδεικνφεται μζςω τθσ επιρροισ τουσ ςτο ψυχολογικό κλίμα τθσ τάξθσ και τθσ 
ςυμβολισ τουσ ςτθν ψυχικι ενδυνάμωςθ των μακθτϊν, κζματα που αναλφονται 
αναλυτικότερα ςτα ακόλουκα υποκεφάλαια. Αρχικά, αποςαφθνίηεται ο όροσ 
«ψυχολογικό κλίμα» και ζπειτα προςδιορίηονται οι επιδράςεισ, που αςκεί ςτουσ 
μακθτζσ. Στθ ςυνζχεια, επεξθγοφνται «οι παράγοντεσ προςταςίασ», οι «παράγοντεσ 
κινδφνου» και ο τρόποσ με τον οποίο οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν ςυμβάλλουν ςτθν «ψυχικι ανκεκτικότθτα». Στο τρίτο υποκεφάλαιο, 
παρουςιάηονται ερευνθτικά δεδομζνα αναφορικά με τα επακόλουκα τθσ ποιότθτασ 
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των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
1.4.1. Η ςυμβολό των διαπροςωπικών ςχϋςεων εκπαιδευτικών- μαθητών 
ςτη διαμόρφωςη του ψυχολογικού κλύματοσ τησ τϊξησ 
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αναδεικνφονται ωσ 
παράγοντασ βαρφνουςασ ςθμαςίασ για τθν αποτελεςματικότθτα του ςφγχρονου 
ςχολείου μζςω τθσ κακοριςτικισ ςυμβολισ τουσ ςτθ διαμόρφωςθ του ψυχολογικοφ 
κλίματοσ τθσ τάξθσ (Χοφπασ, 2010). Σφμφωνα με τον Ματςαγγοφρα (2000), το 
ψυχολογικό κλίμα τθσ τάξθσ αφορά το πλζγμα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων και 
αλλθλεπιδράςεων που αναπτφςςονται μεταξφ των μακθτϊν τθσ ςχολικισ τάξθσ και 
μεταξφ των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν, τισ αντιλιψεισ και τα ςυναιςκιματα των 
μακθτϊν για το περιβάλλον τθσ τάξθσ. Ωςτόςο, κα πρζπει να τονίςουμε πωσ το 
ψυχολογικό κλίμα τθσ τάξθσ αφορά περιςςότερο τα υποκειμενικά νοιματα που 
αποδίδουν οι μακθτζσ ςτο πλαίςιο τθσ τάξθσ, παρά τθν αντικειμενικι πραγματικότθτα 
(Charalampous & Kokkinos, 2015). 
Θ εγκακίδρυςθ κερμϊν και υποςτθρικτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα 
ςε εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ αποτελεί προχπόκεςθ για τθ διαμόρφωςθ κετικοφ 
ψυχολογικοφ κλίματοσ ςτθν αίκουςα διδαςκαλίασ (Reyes et al., 2012). Οι κετικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ευνοοφν τθ δθμιουργία ευχάριςτθσ 
ατμόςφαιρασ ςτθ ςχολικι τάξθ, κακϊσ περιορίηουν τισ ςυγκροφςεισ και τισ αρνθτικζσ 
αλλθλεπιδράςεισ ανάμεςα ςτα μζλθ τθσ, εξαςφαλίηοντασ με αυτόν τον τρόπο χρόνο 
και διάκεςθ για διδακτικζσ δραςτθριότθτεσ και εποικοδομθτικζσ κοινωνικζσ 
ςυναναςτροφζσ (Αναγνωςτοποφλου, 2005). 
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Τα μακθςιακά και κοινωνικά επιτεφγματα των μακθτϊν εξαρτϊνται ςε μεγάλο 
βακμό από το ψυχολογικό κλίμα που επικρατεί ςτθ ςχολικι αίκουςα (Αγαλιϊτθσ, 
2011∙ Κανδαράκθσ, 2004). Σφμφωνα με τα ερευνθτικά δεδομζνα, οι μακθτζσ των 
τάξεων ςτισ οποίεσ επικρατεί κετικό ψυχολογικό κλίμα εμπλζκονται ςε μεγαλφτερο 
βακμό ςτισ μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ, ςθμειϊνουν υψθλότερεσ ακαδθμαϊκζσ 
επιδόςεισ, παρουςιάηουν πιο ανεπτυγμζνθ κοινωνικι ικανότθτα, ςυνάπτουν 
υψθλότερθσ ποιότθτασ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ ςυνομθλίκουσ τουσ και 
εμφανίηουν λιγότερα προβλιματα ςτθ ςυμπεριφορά, τθ μάκθςθ και τισ κοινωνικζσ 
τουσ ςχζςεισ (Howes, 2000∙ Reyes et al., 2012).  
Βζβαια, τα επιτεφγματα των μακθτϊν προκφπτουν μζςω τθσ αμφίδρομθσ 
δράςθσ των παραγόντων «προςταςίασ» και «επικινδυνότθτασ», που αναλφονται 
διεξοδικότερα παρακάτω. 
1.4.2. Οι διαπροςωπικϋσ ςχϋςεισ εκπαιδευτικών- μαθητών ωσ παρϊγοντασ 
προςταςύασ και επικινδυνότητασ 
Σφμφωνα με τα ερευνθτικά δεδομζνα, οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ωφελοφν όλουσ τουσ μακθτζσ, αλλά ιδιαίτερα τουσ μακθτζσ 
που βρίςκονται ςε κίνδυνο για τθν εκδιλωςθ δυςκολιϊν προςαρμογισ (Hughes, 
2012∙ Μurray, Kosty & Hauser- McLean, 2016). Βάςει όςων αναφζρκθκαν ςε 
προθγοφμενο κεφάλαιο ςχετικά με τθν οικοςυςτθμικι οπτικι, θ ςφγχρονθ 
αναπτυξιακι ψυχοπακολογία υιοκετεί τθν εν λόγω προςζγγιςθ και μελετά τισ 
διαδικαςίεσ που οδθγοφν ςτθν ανάπτυξθ των δυςκολιϊν προςαρμογισ υπό τθν 
ζννοια των «παραγόντων κινδφνου» (Κάκουροσ & Μανιαδάκθ, 2003).  
«Ραράγοντεσ κινδφνου ι επικινδυνότθτασ» κεωροφνται οι ςτρεςογόνεσ 
ςυνκικεσ ι αρνθτικζσ καταςτάςεισ που υπάρχουν ςτο πλαίςιο ηωισ του παιδιοφ και 
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αυξάνουν ςθμαντικά τισ πικανότθτεσ εμφάνιςθσ δυςκολιϊν προςαρμογισ 
(Κουρκοφτασ, 2011). Εν αντικζςει, οι παράγοντεσ που μειϊνουν τισ πικανότθτεσ 
εκδιλωςθσ δυςκολιϊν προςαρμογισ και αυξάνουν τισ πικανότθτεσ εμφάνιςθσ 
κετικϊν αποτελεςμάτων και βελτίωςθσ τθσ ψυχικισ υγείασ ςυνιςτοφν τουσ 
«παράγοντεσ προςταςίασ ι προςτατευτικοφσ παράγοντεσ» (Κουρκοφτασ, 2011).  
Οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν δφναται να 
λειτουργιςουν ωσ παράγοντασ προςταςίασ ι επικινδυνότθτασ και να μετριάςουν ι 
αντίςτοιχα να αυξιςουν τθν ευαλωτότθτά των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ ςτθν ανάπτυξθ δυςκολιϊν ςχολικι προςαρμογισ, τροποποιϊντασ τθν 
κατεφκυνςθ τθσ επίδραςθσ (Murray, 2003). 
Θ Χατηθχριςτου (2012) κεωρεί τισ κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ ανάμεςα ςε 
εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ «ακρογωνιαίο λίκο του τροχοφ τθσ ψυχικισ 
ανκεκτικότθτασ». Οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν δομοφν 
ζνα αςφαλζσ περιβάλλον, το οποίο ευνοεί τθν ανάπτυξθ προςτατευτικϊν 
μθχανιςμϊν, που προφυλάςςουν του μακθτζσ από τθν εμφάνιςθ δυςκολιϊν 
προςαρμογισ, βοθκϊντασ τουσ να είναι πιο ανκεκτικοί ςτισ αρνθτικζσ ςυνζπειεσ, που 
προκαλοφν οι παράγοντεσ κινδφνου (Χατηθχριςτου, 2012).  
Οι ερευνθτζσ, λοιπόν, εξετάηουν τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν ωσ παράγοντα κινδφνου ι προςταςίασ. Στο επόμενο κεφάλαιο 
παρουςιάηονται τα αποτελζςματα των μελετϊν, που εξετάηουν τον διαμεςολαβθτικό 
ρόλο, που επιτελοφν οι αρνθτικζσ και οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτα επακόλουκα των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ. 
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1.4.3. Θετικϊ και αρνητικϊ επακόλουθα των διαπροςωπικών ςχϋςεων 
εκπαιδευτικών- μαθητών ςτουσ μαθητϋσ με όπιεσ εκπαιδευτικϋσ 
ανϊγκεσ 
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αςκοφν επιρροι ςτθν 
ανάπτυξθ, τθν προςαρμογι και τθν ψυχικι υγεία όλων των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, παρά τθν ανομοιογζνεια των χαρακτθριςτικϊν τθσ εκάςτοτε 
κατθγορίασ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν (Pham & Murray, 2016). Ωςτόςο, κα 
πρζπει να ςθμειωκεί ότι οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν είναι 
πικανό να επθρεάςουν διαφορετικζσ διαςτάςεισ τθσ προςαρμογισ, ανάλογα με τισ 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ που παρουςιάηουν οι μακθτζσ (Baker, 2006).  
Τα ερευνθτικά δεδομζνα υποδεικνφουν ότι οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν επθρεάηουν τα ςχολικά, κοινωνικά, ςυναιςκθματικά και 
ςυμπεριφορικά επακόλουκα των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Ραρακάτω παρουςιάηονται τα ευριματα των ςχετικϊν μελετϊν, που ανευρζκθκαν 
και αφοροφν όλεσ τισ επιμζρουσ κατθγορίεσ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν.   
Πςον αφορά τα ςχολικά επακόλουκα, οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςχετίηονται με τον δεςμό 
με το ςχολείο, τθν αρζςκεια και τθν αποφυγι του ςχολείου, τθν ακαδθμαϊκι 
αυτοαντίλθψθ, τθ ςυμμετοχι ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ, τισ εργαςιακζσ 
ςυνικειεσ, τον προςανατολιςμό προσ τα μακθςιακά ζργα, τθν εφαρμογι των 
κατευκυντιριων οδθγιϊν του εκπαιδευτικοφ και των κανόνων τθσ ςχολικισ τάξθσ 
(Baker, 2006∙ Baker et al., 2009∙  Baker, Grant & Morlock, 2008∙ Murray & Greenberg, 
2000∙ Tsai & Cheney, 2012). 
Σχετικά με τθν κοινωνικό τομζα, ςτισ περιπτϊςεισ που υφίςτανται κετικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ μεταξφ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
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ανάγκεσ, τότε οι μακθτζσ παρουςιάηουν υψθλότερθ κοινωνικι ικανότθτα, πιο 
ανεπτυγμζνεσ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ, μεγαλφτερθ αντοχι ζναντι ςτισ απογοθτεφςεισ 
και αυξθμζνεσ δεξιότθτεσ αυτοελζγχου ι ςυνεργαςίασ (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Granot, 2016∙ Murray &Greenberg, 2000). Επίςθσ, οι κερμζσ και υποςτθρικτικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, 
δφναται, να λειτουργιςουν ωσ παράγοντασ προςταςίασ ζναντι τθσ απόρριψθσ και τθσ 
απομόνωςθσ των παιδιϊν αυτϊν από τισ παρζεσ των ςυνομθλίκων τουσ (Kiuru et al., 
2012). 
 Αναφορικά με τον ςυναιςκθματικό τομζα, τα ευριματα υποδεικνφουν πωσ οι 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ που αντιλαμβάνονται τουσ εκπαιδευτικοφσ 
ωσ ςτοργικοφσ, διακζςιμουσ και υποςτθρικτικοφσ αναφζρουν κετικότερα 
ςυναιςκιματα, όπωσ αυτοπεποίκθςθ και αιςιοδοξία, και βιϊνουν ςε χαμθλότερο 
βακμό μοναξιά, ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ που αντιλαμβάνονται τουσ 
εκπαιδευτικοφσ ωσ απορριπτικοφσ (Al- Yagon, 2016∙ Al- Yagon & Mikulincer, 2004). 
Επίςθσ, οι αναφορζσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςχετικά με τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ τουσ ςχετίηονται με  τισ αυτο- 
αναφορζσ τουσ ςχετικά με το άγχοσ και τθν κατάκλιψθ (Murray & Greenberg, 2000) 
Πςον αφορά τθν επίδραςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθ ςυμπεριφορά των μακθτϊν, θ 
αναςκόπθςθ τθσ επιςτθμονικισ αρκογραφίασ μασ οδθγεί ςτο ςυμπζραςμα πωσ το 
ενδιαφζρον τον ερευνθτϊν ςτρζφεται κυρίωσ ςτουσ μακθτζσ, που εντάςςονται ςτθν 
κατθγορία των προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ. Ο μεγαλφτεροσ όγκοσ ερευνθτικϊν 
δεδομζνων, που ανευρίςκονται για τθν εν λόγω ομάδα, εξθγείται από το γεγονόσ ότι 
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τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ αυξάνουν ςε μεγάλο βακμό τθν ευαλωτότθτα των 
μακθτϊν ζναντι ςτθν εκδιλωςθ δυςκολιϊν προςαρμογισ (Sabol & Pianta, 2012). 
Ειδικότερα, οι ςυγκρουςιακζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ ανάμεςα ςτουσ 
εκπαιδευτικοφσ και τουσ μακθτζσ με εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ ςτισ 
μικρότερεσ τάξεισ του δθμοτικοφ αναδεικνφονται ωσ ιςχυροί δείκτεσ πρόβλεψθσ τθσ 
επικετικότθτασ που παρουςιάηουν ςτισ μεγαλφτερεσ τάξεισ του δθμοτικοφ (Hughes & 
Cavell, 1999∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015∙ Stipek & Miles, 2008). 
Επιπρόςκετα, ςτισ περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ εμφανίηουν υψθλά επίπεδα 
εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ ςτθν προςχολικι θλικία και δεν 
ςυνάπτουν κερμζσ και εγκάρδιεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ εκπαιδευτικοφσ, 
παρατθρείται αυξθτικι τάςθ των εξωτερικευμζνων ςυμπεριφοράσ κατά τθν ςχολικι 
θλικία (Silver et al., 2005). Επίςθσ, οι ςυγκρουςιακζσ και εξαρτθμζνεσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ ανάμεςα ςε εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ με εςωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ ςχετίηονται με τθν επικετικότθτα (Guo et al., 2016).  
Βζβαια, ανακτικθκαν ζρευνεσ που υποδεικνφουν ότι οι διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, είναι πικανό, να λειτουργιςουν ωσ παράγοντασ 
προςταςίασ ι επικινδυνότθτασ για τθν εκδιλωςθ προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ για 
όλεσ τισ κατθγορίεσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Baker, 2006∙ 
Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Granot, 2016∙ Murray & Greenberg, 2000∙ Pham & 
Murray, 2016). Ωςτόςο, ςφμφωνα με τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ του Αl- Yagon 
(2016), ςτισ περιπτϊςεισ των μακθτϊν με ΔΕΡ-Υ, που παρουςιάηουν ταυτόχρονα και 
ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ, οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν είναι πικανό να μθν τροποποιιςουν τθν επίδραςθ των ιπιων εκπαιδευτικϊν 
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αναγκϊν ςτθν ανάπτυξθ των δυςκολιϊν ψυχοκοινωνικισ προςαρμογισ, όπωσ θ 
εκδιλωςθ εςωτερικευμζνων και εξωτερικευμζνων προβλθμάτων.  
Πςον αφορά τθ ςχζςθ ανάμεςα ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τα ακαδθμαϊκά αποτελζςματα των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, τα ερευνθτικά δεδομζνα υποδεικνφουν πωσ οι κετικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν δεν ςυμβάλλουν ςτθ βελτίωςθ τθσ 
ακαδθμαϊκισ επίδοςθσ ςτισ περιπτϊςεισ των μακθτϊν που εμφανίηουν ελλείμματα ςε 
γνϊςεισ και δεξιότθτεσ των μακθςιακϊν ςτόχων του προγράμματοσ (Baker et al., 
2009). Επί παραδείγματι, ςτισ ζρευνεσ των Al- Yagon και Mikulincer (2004) και Baker 
(2006) οι κερμζσ και ςτοργικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν δεν 
ςυνδζκθκαν με τουσ βακμοφσ των μακθτϊν ςτα μακιματα του ςχολείου ι τισ 
αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν για τισ επιδόςεισ που ςθμείωναν οι μακθτζσ με ειδικζσ 
μακθςιακζσ δυςκολίεσ. Επιπρόςκετα, ςτθν ζρευνα των Baker και ςυν. (2009), θ 
επίδοςθ ςτθν ανάγνωςθ ιταν ο μοναδικόσ δείκτθσ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ, που 
δεν ςυςχετίςτθκε ςε ςθμαντικό βακμό με τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
των εκπαιδευτικϊν με τουσ μακθτζσ με εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ.  
Οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ παρουςιάηουν ελλείμματα ςτον 
ακαδθμαϊκό τομζα, τα οποία δεν μποροφν να αντιμετωπιςτοφν χωρίσ τθ χριςθ 
εξατομικευμζνων και αποτελεςματικϊν μεκόδων και πρακτικϊν διδαςκαλίασ από 
τουσ εκπαιδευτικοφσ (Baker, 2006). Πμωσ, καμία μζκοδοσ και πρακτικι διδαςκαλίασ, 
θ οποία ςτοχεφει ςτθν ενίςχυςθ τθσ ακαδθμαϊκισ προςαρμογισ δεν μπορεί να 
αποδειχκεί αποτελεςματικι, αν δεν βαςίηεται ςε μία ςχζςθ γνιςιασ επαφισ, 
αμοιβαίασ εμπιςτοςφνθσ και ειλικρινοφσ ενδιαφζροντοσ (Κουρκοφτασ, 2011). 
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Επομζνωσ, οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ζχουν ανάγκθ από 
ακαδθμαϊκι υποςτιριξθ, αλλά και ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ. Ρροσ επίρρωςθ τθσ 
παραπάνω κζςθσ, αναφζρουμε τθν ζρευνα των Hamre και Pianta (2005), ςτθν οποία θ 
ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ προζβλεψε τισ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ των μακθτϊν που 
ανικαν ςτθν ομάδα υψθλοφ κινδφνου για ςχολικι αποτυχία, λόγω των προβλθμάτων 
ςτθ μάκθςθ και τθ ςυμπεριφορά. Οι μακθτζσ των τάξεων με υποςτθρικτικό 
ψυχολογικό κλίμα και εκπαιδευτικοφσ που επιδείκνυαν προςωπικό ενδιαφζρον για 
τθν κάλυψθ των αναγκϊν των μακθτϊν, παρουςίαςαν καλφτερεσ επιδόςεισ ςτο τζλοσ 
τθσ ςχολικισ χρονιάσ, ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ που δζχκθκαν χαμθλι 
ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ (Hamre & Pianta, 2005). 
Με βάςθ τα παραπάνω, ςυμπεραίνουμε πωσ θ βελτίωςθ των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςυνιςτά ωφζλιμθ παιδαγωγικι πρόταςθ για τθν 
ενίςχυςθ του ψυχολογικοφ κλίματοσ τθσ τάξθσ, τθσ ψυχικισ ανκεκτικότθτασ και τθσ 
ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Επομζνωσ, 
κρίνεται απαραίτθτο να επιςθμανκοφν οι παράγοντεσ, που ςυμβάλλουν ςτθ 
διαμόρφωςθ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των 
μακθτϊν. 
1.5. Παρϊγοντεσ που επηρεϊζουν τισ διαπροςωπικϋσ ςχϋςεισ 
εκπαιδευτικών- μαθητών 
Οι ερευνθτζσ προςεγγίηουν τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν ωσ αποτζλεςμα δυναμικϊν αλλθλεπιδράςεων πολλαπλϊν ατομικϊν και 
περιβαλλοντικϊν παραγόντων. Σε κεωρθτικό επίπεδο, προτείνεται το «Συςτθμικό 
Μοντζλο Αλλθλθλοςχετιηόμενων Ραραγόντων» των Pianta και Walsh (1996, όπωσ 
αναφζρεται ςτο Ο’ Connor, 2010), το οποίο υιοκετεί τθν οικοςυςτθμικι και δυναμικι 
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προςζγγιςθ για τθν ανάδειξθ των παραγόντων, που επθρεάηουν τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Ο’ Connor, 2010).  
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ςφμφωνα με το μοντζλο 
αυτό, εξελίςςονται ςυνεχϊσ μζςα ςτον χρόνο και διαμορφϊνονται υπό τθ διαλεκτικι 
και αμφίδρομθ δράςθ των χαρακτθριςτικϊν των μακθτϊν, των εκπαιδευτικϊν, τθσ 
ςχολικισ τάξθσ, του ςχολικοφ περιβάλλοντοσ, τθσ οικογζνειασ και τθσ ευρφτερθσ 
κοινωνίασ (Murray & Pianta, 2007). 
Στο παρόν κεφάλαιο, παρουςιάηονται τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, 
τα χαρακτθριςτικϊν των μακθτϊν και τα χαρακτθριςτικά του πλαιςίου, που ςφμφωνα 
με τα ερευνθτικά δεδομζνα, επθρεάηουν τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Σχετικά με τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν, ο ρόλοσ των 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν και των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ 
επεξθγικθκε ςε προθγοφμενο κεφάλαιο, ωσ εκ τοφτου παρουςιάηονται 
αποτελζςματα ερευνϊν αναφορικά με τθν επιρροι, που αςκοφν τα δθμογραφικά 
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν. 
1.5.1. Χαρακτηριςτικϊ εκπαιδευτικών 
Δεδομζνου ότι πρωταγωνιςτζσ τθσ παιδαγωγικισ ςχζςθσ είναι ο εκπαιδευτικόσ 
και ο μακθτισ, τα χαρακτθριςτικά του εκπαιδευτικοφ και του μακθτι είναι άμεςα 
ςχετιηόμενα με τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και 
των μακθτϊν (Γιαννζλοσ, 2009). Σε αντίκεςθ με τισ περιςςότερεσ ζρευνεσ, τα 
ευριματα των μελετϊν των Garner και Mahatmaya (2015) και Mantzicopoulos (2005) 
υπζδειξαν ότι τα χαρακτθριςτικά του εκπαιδευτικοφ εξιγθςαν μεγαλφτερο ποςοςτό 
τθσ μεταβλθτότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ςε ςχζςθ 
με τα χαρακτθριςτικά του μακθτι.  
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Ραρακάτω, παρουςιάηονται ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με τον ρόλο που 
επιτελοφν τα δθμογραφικά χαρακτθριςτικά (φφλο, θλικία, προχπθρεςία, επίπεδο 
ςπουδϊν, ςπουδζσ ςτθν ειδικι αγωγι, εκνικότθτα), οι πεποικιςεισ, τα 
χαρακτθριςτικά τθσ προςωπικότθτασ και θ ψυχολογικι κατάςταςθ των εκπαιδευτικϊν 
ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν. 
Τα ερευνθτικά δεδομζνα δεν επιτρζπουν να προςδιορίςουμε με βεβαιότθτα  
τα δθμογραφικά χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, τα οποία επθρεάηουν τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων, που ςυνάπτουν με τουσ μακθτζσ τουσ. 
Για παράδειγμα, δεν ζχει αποςαφθνιςτεί θ επίδραςθ του φφλου του 
εκπαιδευτικοφ, κακϊσ ςε πολλζσ ζρευνεσ κυριαρχοφν οι γυναίκεσ εκπαιδευτικοί. 
Ενδεικτικά, αναφζρουμε τθν ζρευνα των Caplan και ςυν. (2016), ςτθν οποία οι 
γυναίκεσ αντιπροςϊπευαν το 90% των εκπαιδευτικϊν. Εξαίρεςθ αποτελεί θ ζρευνα 
των Spilt, Koomen και Jak (2012), ςτθν οποία εξαςφαλίςτθκαν οι απαιτοφμενοι 
αρικμοί για να γίνουν ςυγκρίςεισ. Διαπιςτϊκθκε πωσ οι γυναίκεσ εκπαιδευτικοί είχαν 
κετικότερεσ αντιλιψεισ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τα παιδιά και 
ειδικότερα για τα κορίτςια, υποδεικνφοντασ πωσ θ αντιςτοιχία του φφλου του 
εκπαιδευτικοφ με το φφλο του μακθτι ευνοεί τθν ανάπτυξθ ςυναιςκθμάτων κζρμθσ 
και τρυφερότθτασ από τθν μεριά των εκπαιδευτικϊν. Ωςτόςο, αν και υποςτθρίηεται 
πωσ οι γυναίκεσ δείχνουν μεγαλφτερθ τρυφερότθτα και ςτοργι ςτουσ μακθτζσ, λόγω 
τθσ ιδιοςυγκραςίασ τουσ και του ρόλου που προςδίδει θ κοινωνία ςε αυτζσ, δεν 
διαπιςτϊκθκαν διαφορζσ ανάμεςα ςτα δφο φφλα ςτθν ζρευνα των Drugli, Klökner και 
Larsson (2011). 
Σχετικά με τθν θλικία των εκπαιδευτικϊν, ςτθ βιβλιογραφία ςθμειϊνεται πωσ 
οι νεότεροι εκπαιδευτικοί είναι πικανό να διαμορφϊςουν κετικότερεσ διαπροςωπικζσ 
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ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ τουσ, λόγω του ενκουςιαςμοφ που ςυνοδεφει τθν είςοδο ςτο 
επάγγελμα του εκπαιδευτικοφ (Αναγνωςτοποφλου, 2005). Οι ερευνθτζσ, ωςτόςο, 
υποκζτουν πωσ θ προχπθρεςία των εκπαιδευτικϊν επιτελεί ςθμαντικότερο ρόλο και 
ωσ εκ τοφτου μελετοφν τθ ςχζςθ των ετϊν προχπθρεςίασ και τθσ ποιότθτασ των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Οι ζρευνεσ υποδεικνφουν πωσ τα 
ζτθ προχπθρεςίασ ςυςχετίηονται με τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ τουσ με τουσ μακθτζσ (Caplan et al., 2016∙ Demirkaya & 
Bakkaloglu, 2015∙ Mashburn et al., 2006).  
Άλλθ μεταβλθτι που εξετάηεται από τουσ ερευνθτζσ είναι το επίπεδο ςπουδϊν 
των εκπαιδευτικϊν. Ανακτικθκαν ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ δεν βρζκθκαν ςυςχετίςεισ 
ανάμεςα ςτο επίπεδο ςπουδϊν και τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ (Mashburn et al., 2006∙ 
Robertson, Chamberlain & Kasari, 2003). Αντίκετα, ςτθν ζρευνα των Choi και Dobbs- 
Οuates (2016) οι εκπαιδευτικοί με ανϊτερο τίτλο ςπουδϊν ανζφεραν χαμθλότερθ 
εγγφτθτα ςτισ ςχζςεισ τουσ με τουσ μακθτζσ και τισ μακιτριεσ. Επίςθσ, ςτθν ζρευνα 
των Caplan και ςυν. (2016) οι εκπαιδευτικοί, που ιταν κάτοχοι μεταπτυχιακοφ τίτλου 
ςπουδϊν, ανζφεραν χαμθλότερθ ςφγκρουςθ ςτθν αρχι τθν ςχολικισ χρονιάσ αλλά 
υψθλότερα επίπεδα ςφγκρουςθσ ςτο τζλοσ τθσ χρονιάσ, ςε ςχζςθ με τουσ 
εκπαιδευτικοφσ, που ιταν κάτοχοι πτυχίου.  
Θ παρακολοφκθςθ επιμορφωτικϊν προγραμμάτων για τθ διδαςκαλία των 
μακθτϊν με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ αναμζνεται να εφοδιάςει τουσ 
εκπαιδευτικοφσ με γνϊςεισ και δεξιότθτεσ, οι οποίεσ ευνοοφν τθ ςφναψθ κετικότερων 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων με τουσ μακθτζσ αυτοφσ (Κουρκοφτασ, 2011). Ωςτόςο, 
ανευρίςκονται ζρευνεσ που οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των 
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διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ δεν 
διαφοροποιικθκαν ωσ προσ τθν εκπαίδευςθ ςτθν ειδικι αγωγι (Caplan et al., 2016∙ 
Robertson, Chamberlain & Kasari, 2003).  
Πςον αφορά τθν εκνικότθτα των εκπαιδευτικϊν, ςτθν ζρευνα των Mashburn 
και ςυν. (2006) ανευρζκθκαν διαφορζσ ανάμεςα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ 
Αφροαμερικανικισ καταγωγισ και τουσ εκπαιδευτικοφσ Αμερικανικισ καταγωγισ ωσ 
προσ τισ ςυγκρουςιακζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ, που είχαν αναπτφξει με τουσ 
μακθτζσ τουσ. Επιπλζον, ςτθν ζρευνα των Koles, O’ Connor και Collins (2013) oι 
εκπαιδευτικοί από τθν Ουγγαρία είχαν κετικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τα 
μικρότερα παιδιά, ενϊ οι εκπαιδευτικοί από τθν Αμερικι καλφτερεσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ με τα μεγαλφτερα παιδιά. Εντοφτοισ, ςτθν ζρευνα των Choi και Dobbs- Οuates 
(2016) θ εκνικότθτα των εκπαιδευτικϊν δεν διαφοροποίθςε τισ απαντιςεισ τουσ για 
τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ. 
Ρζρα από τα δθμογραφικά χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, εξετάηεται θ 
ςυνειςφορά των πεποικιςεων, των χαρακτθριςτικϊν τθσ προςωπικότθτασ και τθσ 
ψυχολογικισ κατάςταςθσ ςτθ διαμόρφωςθ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν τουσ 
ςχζςεων με τουσ μακθτζσ. Οι πεποικιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ ςχζςεισ τουσ με 
τουσ μακθτζσ, τα νοιματα και οι ερμθνείεσ που αποδίδουν ςτισ μεταξφ τουσ 
αλλθλεπιδράςεισ, ςυντελοφν ςτθ διαμόρφωςθ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν 
τουσ ςχζςεων, κακϊσ επθρεάηουν τθν ευαιςκθςία που κα επιδείξουν προσ τουσ 
μακθτζσ τουσ και τισ αντιδράςεισ τουσ απζναντι ςτισ ςυμπεριφορζσ των παιδιϊν 
(Verschueren & Koomen, 2012). 
Οι ερευνθτζσ, επίςθσ, ζχουν ςτρζψει το ενδιαφζρον τουσ ςτισ «πεποικιςεισ 
διδακτικισ αυτοαποτελεςματικότθτασ» των εκπαιδευτικϊν, οι οποίεσ αφοροφν τισ 
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πεποικιςεισ τουσ ςχετικά με τθν ικανότθτά τουσ να διαχειρίηονται αποτελεςματικά 
τθν τάξθ και να κινθτοποιοφν το ενδιαφζρον των μακθτϊν τουσ (Οϋ Connor, 2010).  
Στθν ζρευνα των Mashburn και ςυν. (2006) οι εκπαιδευτικοί με υψθλότερθ διδακτικι 
αυτοαποτελεςματικότθτα ανζφεραν υψθλότερθ εγγφτθτα με τουσ μακθτζσ τουσ. 
Αντικζτωσ, ςτθν ζρευνα των De Jong και ςυν. (2014) οι πεποικιςεισ διδακτικισ 
αυτοαποτελεςματικότθτασ των εκπαιδευτικϊν δεν ςχετίςτθκαν με τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν. 
Σχετικά με τα χαρακτθριςτικά τθσ προςωπικότθτασ των εκπαιδευτικϊν που 
ευνοοφν τθ ςφναψθ κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςε εκπαιδευτικοφσ 
και μακθτζσ, ο εκπαιδευτικόσ κα πρζπει να είναι γνιςιοσ, αυκεντικόσ, ειλικρινισ, να 
αναγνωρίηει, να εκτιμά, να ςζβεται, να αποδζχεται τουσ μακθτζσ και να διακατζχεται 
από ενςυναιςκθτικι κατανόθςθ (Μπροφηοσ & Κουηοφνθ, 2010). Επίςθσ, θ 
εξωςτρζφεια και θ φιλικότθτα, κεωρθτικά, αποτελοφν χαρακτθριςτικά τα οποία 
ενιςχφουν τισ ςτενζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, ωςτόςο ςτθν 
ζρευνα των De Jong και ςυν. (2014) δεν ςχετίςτθκαν με τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν.  
Θ ςυναιςκθματικι ευαιςκθςία του εκπαιδευτικοφ κακορίηει τθν ικανότθτα του 
εκπαιδευτικοφ να λειτουργιςει ωσ «φιγοφρα δεςμοφ» και να ικανοποιιςει τθν 
ανάγκθ των παιδιϊν για ςυναιςκθματικι αςφάλεια, επομζνωσ διαδραματίηει 
κακοριςτικό ρόλο ςτθ διαμόρφωςθ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Verschueren & Koomen, 2012). Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν είναι κετικότερεσ όταν οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίηουν τισ 
ανάγκεσ των μακθτϊν και εκδθλϊνουν ςυμπεριφορζσ ςυναιςκθματικισ κζρμθσ και 
ςτοργισ προσ αυτοφσ (Οϋ Connor, 2010). 
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Τζλοσ, θ ψυχικι υγεία των εκπαιδευτικϊν ζχει ςθμαντικό αντίκτυπο ςτθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν. Οι 
εκπαιδευτικοί με υψθλότερα επίπεδα κατάκλιψθσ και νευρωτιςμοφ αναφζρουν πωσ 
βιϊνουν εντονότερεσ ςυγκροφςεισ με τουσ μακθτζσ (Koles, O’ Connor & Collins, 2013∙ 
Mashburn, et al., 2006).  
Ωςτόςο, οι μακθτζσ κεωροφνται ενεργά δρϊντα υποκείμενα που 
διαμορφϊνουν τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ 
εκπαιδευτικοφσ και όχι πακθτικά όντα των κοινωνικϊν καταςτάςεων 
(Αναγνωςτοποφλου, 2005). Θ ερευνθτικι κοινότθτα ςυμφωνεί πωσ οι ςχετικοί 
παράγοντεσ με τον μακθτι διατελοφν ςθμαντικό ρόλο ςτισ αλλθλεπιδράςεισ και τισ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, διότι επθρεάηουν τισ αντιλιψεισ, 
τισ προςδοκίεσ, τα ςυναιςκιματα, τισ αντιδράςεισ, τθ ςυμπεριφορά του 
εκπαιδευτικοφ προσ τον μακθτι (Nurmi, 2012). Ραρακάτω, παρουςιάηονται 
ερευνθτικά δεδομζνα ςχετικά με τον ρόλο των δθμογραφικϊν χαρακτθριςτικϊν των 
μακθτϊν. 
1.5.2. Χαρακτηριςτικϊ μαθητών 
Τα ερευνθτικά δεδομζνα υποδεικνφουν ότι οι μεταβλθτζσ που αφοροφν τα 
ατομικά γνωρίςματα των μακθτϊν ςχετίηονται ςε υψθλό βακμό με τισ αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν ςχετικά με τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ 
μακθτζσ (Koles, O’ Connor & Collins, 2013∙ Nurmi, 2012). Στθ ςυνζχεια, 
παρουςιάηονται ερευνθτικά δεδομζνα αναφορικά με τα δθμογραφικά 
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν: το φφλο, τθν θλικία, τθν εκνικότθτα και το 
κοινωνικοοικονομικό υπόβακρο. 
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Θ ανάδειξθ ιςχυρϊν ςυςχετίςεων ανάμεςα ςτισ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τα δθμογραφικά 
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν δεν αποτελεί κακολικό εφρθμα των ςχετικϊν ερευνϊν.  
Μολαταφτα, θ πλειονότθτα των ερευνθτικϊν δεδομζνων τεκμθριϊνει το 
αρςενικό γζνοσ των μακθτϊν ωσ παράγοντα επικινδυνότθτασ για τθ ςφναψθ 
αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ και χωρίσ. Οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν πωσ νιϊκουν μεγαλφτερθ ςφγκρουςθ 
και μικρότερθ εγγφτθτα ςτισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τα αγόρια, από ότι με τα 
κορίτςια (Βirch & Ladd, 1997∙ Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Jerome, Hamre & 
Pianta, 2009∙ Koles, O’ Connor & Collins, 2013∙ Mashburn et al., 2006∙ McCormick & 
O’Connor, 2015∙ Rusadill & Rimm- Kaufman, 2009). Στισ ζρευνεσ που εξετάηουν τθν 
παιδαγωγικι ςχζςθ υπό τθν οπτικι των μακθτϊν, τα αγόρια δθλϊνουν πωσ νιϊκουν 
λιγότερα αγαπθτά από τουσ εκπαιδευτικοφσ και πωσ εμπλζκονται ςυχνότερα ςε 
ςυγκροφςεισ μαηί τουσ, ςυγκριτικά με τα κορίτςια (Furrer & Skinner, 2003∙ Koepke & 
Harkins, 2008). Ωςτόςο, υπάρχουν διακζςιμα ερευνθτικά δεδομζνα  που αναιροφν 
τθν επίδραςθ του παράγοντα «φφλο των μακθτϊν» ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ των 
εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Mantzicopoulos, 
2005∙ Papadopoulou & Gregoriadis, 2017). 
Υπό τθν οικοςυςτθμικι οπτικι, το φφλο των μακθτϊν αλλθλεπιδρά με άλλα 
χαρακτθριςτικά των παιδιϊν, όπωσ θ ςυμπεριφορά και ςε ςυνδυαςμό επθρεάηουν 
τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (O’ Connor, 
2010). Τα αγόρια υιοκετοφν ςυχνότερα επικετικά πρότυπα ςυμπεριφοράσ και 
ςυμμετζχουν λιγότερο ςτισ δραςτθριότθτεσ τθσ τάξθσ, ςυγκριτικά με τα κορίτςια 
(Stipek & Miles, 2008). Οι εκπαιδευτικοί είναι αρνθτικά διακείμενοι ςε αυτζσ τισ 
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μορφζσ ςυμπεριφορζσ, που επιδεικνφονται ςυχνότερα από τα αγόρια και ωσ εκ 
τοφτου υπειςζρχονται ςε ςυγκροφςεισ μαηί τουσ (Furrer & Skinner, 2003∙ Μόττθ- 
Στεφανίδθ, Ραπακαναςίου & Λαρδοφτςου, 2011∙ Stipek & Miles, 2008).   
Σφμφωνα με μία άλλθ προςζγγιςθ, οι εκπαιδευτικοί, ενδζχεται να αξιολογοφν 
κετικότερα τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τα παιδιά που παρουςιάηουν 
χαρακτθριςτικά και ςυμπεριφζρονται με τρόπο ςφμφωνο με τισ προςδοκίεσ τουσ για 
τα δφο φφλα, οι οποίεσ διαμορφϊνονται με βάςθ τουσ κανόνεσ και τα ςτερεότυπα 
που επικρατοφν ςτθν κοινωνία (Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015). Επί 
παραδείγματι, οι εκπαιδευτικοί προςδοκοφν πωσ τα κορίτςια κα είναι πιο 
ςυνεςταλμζνα και ντροπαλά από τα αγόρια (Koles, O’ Connor & Collins, 2013).  
Τθν παραπάνω κζςθ υποςτθρίηουν τα ευριματα τθσ μελζτθσ των Koles, O’ 
Connor και Collins (2013), ςτθν οποία οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν μικρότερθ 
ςφγκρουςθ με τα κορίτςια που εμφάνιηαν υψθλά επίπεδα ςυςτολισ, ςε ςχζςθ με τα 
αγόρια που παρουςίαηαν ίδια επίπεδα ςυςτολισ. Επίςθσ, ςτθν ζρευνα των Skalincá, 
Stenseng και Wichstrøm (2015) τα κορίτςια που επιδείκνυαν υψθλό επίπεδο 
εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ ςτθν Ρρϊτθ Δθμοτικοφ, 
ςυγκροφονταν ςε μεγαλφτερο βακμό με τουσ δαςκάλουσ τουσ ςτθν Τρίτθ Δθμοτικοφ. 
Ο ρόλοσ τθσ θλικίασ των μακθτϊν εξετάηεται ςε πολλζσ ζρευνεσ ςχετικζσ με 
τουσ παράγοντεσ που επθρεάηουν τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Θ μετάβαςθ από το δθμοτικό ςτο γυμνάςιο ςθματοδοτεί 
αφξθςθ των επιπζδων ςφγκρουςθσ και μείωςθ των επιπζδων εγγφτθτασ ανάμεςα ςε 
εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και χωρίσ (Murray & 
Pianta, 2007). Το γεγονόσ αυτό μπορεί να εξθγθκεί από τθν οργανωτικι δομι τθσ 
δευτεροβάκμιασ εκπαίδευςθσ, θ οποία περιορίηει τον χρόνο επαφισ ανάμεςα ςε 
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εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ και κατά ςυνζπεια τθν ανάπτυξθ ενόσ ςτενοφ 
ςυναιςκθματικοφ δεςμοφ μεταξφ τουσ (Jerome, Hamre & Pianta, 2009). 
Τα αποτελζςματα διαχρονικϊν μελετϊν με ςυνεχείσ μετριςεισ ςε κάκε τάξθ 
του δθμοτικοφ, δείχνουν πτωτικι τάςθ των επιπζδων εγγφτθτασ και αυξθτικι τάςθ 
των επιπζδων ςφγκρουςθσ ςτισ αυτο- αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν ςχετικά με τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ κακϊσ αυτοί φοιτοφν ςε 
μεγαλφτερεσ τάξεισ (Blacker, Baker & Eisenhower, 2009∙ Jerome, Hamre & Pianta, 
2009∙ O’ Connor, 2010∙ McCormick & O’ Connor, 2015∙ Koepke & Harkins, 2008). Θ 
ανεφρεςθ τάςθσ υποδεικνφει πωσ οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν 
ςτο δθμοτικό παραμζνουν ςχετικά ςτακερζσ (Blacker, Baker & Eisenhower, 2009∙ O’ 
Connor, 2010). Επομζνωσ, ςε περίπτωςθ που ςυναφκοφν αρνθτικζσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ ανάμεςα ςτουσ μακθτζσ και τουσ εκπαιδευτικοφσ ςτισ πρϊτεσ τάξεισ του 
δθμοτικοφ, εγκακίςτανται και είναι δφςκολο να αποκαταςτακοφν κακϊσ οι μακθτζσ 
μεγαλϊνουν (Blacker, Baker & Eisenhower, 2009∙ Caplan et al., 2016)∙ 
Πςον αφορά τθν εκνικότθτα και το κοινωνικοοικονομικό υπόβακρο των 
μακθτϊν, ςτθν ζρευνα των Jerome, Hamre και Pianta (2008) ςτθν Αμερικι, οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο ςυγκρουςιακζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ 
Αφρικοαμερικανικισ καταγωγισ, ςε ςχζςθ με τουσ ιςπανόφωνουσ μακθτζσ. Πςον 
αφορά τθν Ελλάδα, ςτθν ζρευνα των Papadopoulou και Gregoriadis (2017) οι μακθτζσ 
Ελλθνικισ καταγωγισ ανζφεραν κετικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ 
εκπαιδευτικοφσ, ςε ςχζςθ με τουσ μακθτζσ από τθν ΢ουμανία, τθν Βουλγαρία, τθν 
Αλβανία, τθν Γεωργία και τθν Σερβία. Από τθν άλλθ μεριά, ανακτικθκαν ζρευνεσ ςτισ 
οποίεσ θ εκνικότθτα των μακθτϊν δεν ςυςχετίςτθκε με τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Blacher, Baker & Eisenhower, 
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2009∙ Mushburn et al., 2006). Δείκτεσ του κοινωνικοοικονομικοφ υποβάκρου του 
παιδιοφ αποτελοφν το ειςόδθμα τθσ οικογζνειασ και το μορφωτικό επίπεδο των 
γονζων.  Ανευρζκθκαν ζρευνεσ ςτισ οποίεσ δεν διαπιςτϊκθκαν ςυςχετίςεισ (Blacher, 
Baker & Eisenhower, 2009∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Jerome, Hamre & Pianta, 
2008∙ Mashburn et al., 2006). 
Οι ερευνθτζσ, κακοδθγοφμενοι από τθν οικοςυςτθμικι προςζγγιςθ, δζχονται 
πωσ τα χαρακτθριςτικά του μακθτι διαπλζκονται με τα χαρακτθριςτικά του 
εκπαιδευτικοφ, αλλά και του πλαιςίου και επθρεάηουν τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν (Hamre & Pianta, 
2005).  
1.5.3. Χαρακτηριςτικϊ πλαιςύου 
Με βάςθ τισ ςφγχρονεσ κεωρθτικζσ αναλφςεισ και ζρευνεσ, κα ιταν ατόπθμα 
να προςεγγίςουμε τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ των εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν 
απομονϊνοντασ τουσ πρωταγωνιςτζσ από το πλαίςιο τθσ ςχολικισ τάξθσ, το πλαίςιο 
του ςχολείου, το πλαίςιο τθσ οικογζνειασ και το ευρφτερο κοινωνικό πλαίςιο. 
Σφμφωνα με τον O’ Connor (2010), το πλαίςιο τθσ ςχολικισ τάξθσ αποτελεί το πιο 
άμεςο και ςχετικό με τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν πλαίςιο, ςε 
ςχζςθ με τα προαναφερκζντα, για αυτό οι παράμετροι τουσ δεν κα αναλυκοφν 
διεξοδικά. 
Ανακτικθκαν ζρευνεσ ςχετικά με τθν επίδραςθ του κλίματοσ τθσ τάξθσ, των 
μεκόδων και πρακτικϊν διδαςκαλίασ, των τεχνικϊν διαχείριςθσ τθσ ανεπικφμθτθσ 
ςυμπεριφοράσ, τθσ ςφνκεςθσ τθσ τάξθσ, τθσ αναλογίασ εκπαιδευτικοφ- μακθτι και 
του πλαιςίου φοίτθςθσ των μακθτϊν με ειδικζσ και ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
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Το κλίμα τθσ τάξθσ ςυνιςτά ζναν από τουσ παράγοντεσ βαρφνουςασ ςθμαςίασ 
για τθ ςφναψθ κετικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Οι 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν είναι κετικότερεσ ςε τάξεισ με 
κετικό ψυχολογικό κλίμα, υψθλι ςυναιςκθματικι υποςτιριξθ και ακαδθμαϊκι 
υποςτιριξθ (Hamre & Pianta, 2005). Οι κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και χωρίσ ευνοοφνται όταν 
οι εκπαιδευτικοί δθλϊνουν με ςαφινεια τισ προςδοκίεσ που τρζφουν για τουσ 
μακθτζσ, παρζχουν ςυςτθματικι ανατροφοδότθςθ και εφαρμόηουν ςυνεργατικζσ 
μεκόδουσ διδαςκαλίασ (Murray & Pianta, 2007). 
Το ρεπερτόριο μεκόδων και πρακτικϊν διδαςκαλίασ, που κατζχουν οι 
εκπαιδευτικοί, διατελοφν αποφαςιςτικό ρόλο ςτθ διαμόρφωςθ των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων με τουσ μακθτζσ τθσ τάξθσ τουσ. Στθν ζρευνα τθσ Mantzicopoulos (2005), οι 
ςυγκρουςιακζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςχετίςτθκαν 
αρνθτικά με τισ δαςκαλοκεντρικζσ μεκόδουσ διδαςκαλίασ, τισ παραδοςιακζσ 
πρακτικζσ αξιολόγθςθσ  και τισ μθ εξατομικευμζνεσ διδακτικζσ προςεγγίςεισ.   
Τα ευριματα τθσ μελζτθσ των De Jong και ςυν. (2014) υποδεικνφουν πωσ οι 
τεχνικζσ διαχείριςθσ των ανεπικφμθτων μορφϊν ςυμπεριφοράσ επιτελοφν ςθμαντικό 
ρόλο ςτθ διαμόρφωςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν. 
Ειδικότερα, οι κερμζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ευνοοφνται 
μζςω τθσ χριςθσ τεχνικϊν που ςτοχεφουν ςτθν αφξθςθ των κετικϊν ςυμπεριφορϊν, 
όπωσ θ αναγνϊριςθ των επικυμθτϊν ςυμπεριφορϊν και υποκάλπονται μζςω τθσ 
χριςθσ τθσ τεχνικισ τθσ τιμωρίασ. Στισ περιπτϊςεισ, μάλιςτα, κατά τισ οποίεσ θ 
τιμωρία εφαρμόηεται με επικετικοφσ τρόπουσ ςυμπεριφοράσ και οι μακθτζσ νιϊκουν 
ότι γελοιοποιοφνται είναι πικανό να απομακρυνκοφν ςυναιςκθματικά από το 
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πρόςωπο του εκπαιδευτικοφ, με αποτζλεςμα να επιδεινωκοφν οι μεταξφ τουσ ςχζςεισ 
(De Jong  et al., 2014). 
Οι ερευνθτζσ, επίςθσ, υποκζτουν πωσ θ ςφνκεςθ τθσ τάξθσ είναι πικανό να 
επθρεάςει τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Με βάςθ τθν ζρευνα 
τθσ Mantzicopoulos (2005), θ παρουςία υψθλοφ ποςοςτοφ μακθτϊν με ειδικζσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθ γενικι τάξθ αποτελεί παράγοντα κινδφνου για τθ ςφναψθ 
αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Οι εκπαιδευτικοί  τθσ 
γενικισ αγωγισ είναι πικανό να νιϊκουν μεγαλφτερο άγχοσ, λόγω του μεγαλφτερου 
φόρτου εργαςίασ που επιφζρει θ ςυνεκπαίδευςθ (Χαλάτςθσ, 2010).  
Επιπρόςκετα, θ αναλογία εκπαιδευτικοφ- μακθτϊν αναδείχκθκε «δείκτθσ 
πρόβλεψθσ»  τθσ μεταβλθτισ «εξάρτθςθσ» ςτθν ζρευνα των Demirkaya και Bakkaloglu 
(2015). Αν οι εκπαιδευτικοί δίδαςκαν ςε τάξεισ με περιςςότερα παιδιά ςτθν τάξθ, 
κεωροφςαν λιγότερο εξαρτθμζνθ τθ ςχζςθ τουσ με τουσ μακθτζσ με ειδικζσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ωςτόςο, υπάρχουν ζρευνεσ ςτισ οποίεσ θ αναλογία 
εκπαιδευτικοφ- μακθτϊν ι αλλιϊσ το μζγεκοσ τθσ τάξθσ δεν ςυςχετίηεται με τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Eisenhower, Baker 
& Blacher, 2007∙ Mashburn, et al., 2006).  
Ραράμετροσ που εξετάηεται κατά τθ μελζτθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ και μακθτϊν με ειδικζσ και ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ αποτελεί το πλαίςιο φοίτθςθσ. Ειδικότερα, οι ερευνθτζσ υποκζτουν πωσ οι 
ϊρεσ  φοίτθςθσ των μακθτϊν ςτθ γενικι τάξθ και τθ ςχολικι μονάδα ειδικισ αγωγισ 
(τμιμα ζνταξθσ) επθρεάηουν τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ που ςυνάπτουν οι 
εκπαιδευτικοί με τουσ μακθτζσ με ειδικζσ και ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, που 
εντάςςονται ςτθν τάξθ τουσ. Ωςτόςο, τα ευριματα είναι αντιφατικά, κακϊσ 
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ανακτικθκε ζρευνα, ςτθν οποία οι εκπαιδευτικοί είχαν αρνθτικότερεσ αντιλιψεισ για 
τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπια νοθτικι αναπθρία, όταν 
φοιτοφςαν ςτθ γενικι τάξθ τισ περιςςότερεσ ϊρεσ τθσ ςχολικισ θμζρασ (Blacher, 
Baker & Eisenhower, 2009) αλλά και ζρευνεσ που οι μεταβλθτζσ «ϊρεσ  φοίτθςθσ των 
μακθτϊν ςτθ γενικι τάξθ και τθ ςχολικι μονάδα ειδικισ αγωγισ» και «ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν» δεν ςυςχετίςτθκαν (Caplan et al., 
2016∙ Eisenhower, Baker & Blacher, 2007). 
Στισ περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ φοιτοφν ςτθ 
ςυνθκιςμζνθ τάξθ με παράλλθλθ ςτιριξθ από ειδικό παιδαγωγό, θ παρουςία του 
ειδικοφ παιδαγωγοφ παράλλθλθσ ςτιριξθσ είναι πικανό να επθρεάςει αρνθτικά τθ 
ςχζςθ ανάμεςα ςτον μακθτι με ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τον δάςκαλο τθσ 
τάξθσ, μειϊνοντασ τισ αλλθλεπιδράςεισ μεταξφ τουσ (Marks, Schrader & Levine, 1999, 
όπωσ αναφζρεται ςτο Robertson, Chamberlain & Kasari, 2003). Ο κεςμόσ τθσ 
παράλλθλθσ ςτιριξθσ ενδζχεται να αυξιςει τισ πικανότθτεσ αποποίθςθσ τθσ ευκφνθσ, 
που φζρει ο εκπαιδευτικόσ γενικισ αγωγισ για τθν ζνταξθ των μακθτϊν με ειδικζσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθ ςυνθκιςμζνθ τάξθ (Robertson, Chamberlain & Kasari, 
2003). Ωςτόςο, ςτισ ζρευνεσ των Demirkaya και Bakkaloglu (2015) και Robertson, 
Chamberlain και Kasari (2003) θ παροχι ςτιριξθσ από ειδικό παιδαγωγό δεν 
αποτζλεςε μεταβλθτι που διαφοροποίθςε τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν γενικισ 
αγωγισ για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με 
ειδικζσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Οι παραπάνω παράμετροι, βζβαια, αλλθλεπιδροφν με παραμζτρουσ του 
πλαιςίου του ςχολείου, όπωσ οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ μεταξφ του προςωπικοφ τθσ 
ςχολικισ μονάδασ, θ υλικοτεχνικι υποδομι, το μζγεκοσ τθσ ςχολικισ μονάδασ κ.ά. (O’ 
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Connor, 2010∙ Murray & Pianta, 2007). Το περιβάλλον του ςχολείου, ωςτόςο, 
ςφμφωνα με τθν οικοςυςτθμικι προςζγγιςθ ςυνδζεται με το περιβάλλον τθσ 
οικογζνειασ. Το μεςοςφςτθμα περιλαμβάνει τισ αλλθλεπιδράςεισ μεταξφ του 
ςχολείου και τθσ οικογζνειασ (Αγαλιϊτθσ, 2011). Σφμφωνα με τα ευριματα τθσ 
μελζτθσ του O’ Connor (2010), οι ςυχνότερεσ  επαφζσ μεταξφ των εκπαιδευτικϊν και 
των γονζων ενδζχεται να λειτουργιςουν ωσ προςτατευτικόσ παράγοντασ ζναντι τθσ 
επιδείνωςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν.  
Τζλοσ, ανάμεςα ςτον εκπαιδευτικό και τον μακθτι υπάρχει ζνα δυναμικό 
κοινωνικό, πολιτιςτικό, νομικό και πολιτιςμικό πλαίςιο, το οποίο τροφοδοτεί και 
επθρεάηει τθ δράςθ τουσ και ςυνακόλουκα τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ 
(Γιαννζλοσ, 2009). Οι νόμοι για τθν παιδεία, οι προςδοκίεσ τθσ κοινωνίασ για τθ 
ςυμπεριφορά που προςιδιάηει ςτον ρόλο του εκπαιδευτικοφ και ςτον ρόλο του 
μακθτι και γενικότερα οι αξίεσ και τα ιδανικά που επικροτεί θ κοινωνία επθρεάηουν 
τον τρόπο που τα δφο ςκζλθ τθσ παιδαγωγικισ ςχζςθσ ςυμπεριφζρονται ςτισ 
αλλθλεπιδραςτικζσ τουσ ςυνδιαλλαγζσ και ςυνακόλουκα τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Μπίκοσ, 2011∙ Ρυργιωτάκθσ, 
2011). 
Με βάςθ τισ πθγζσ τθσ βιβλιογραφίασ και τα ερευνθτικά δεδομζνα, που 
παρουςιάςτθκαν, ςυμπεραίνουμε πωσ οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
αποτελοφν μία ευάλωτθ ομάδα για τθν εμφάνιςθ δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ 
και τθ ςφναψθ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων με τουσ εκπαιδευτικοφσ. Οι 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ δυςχεραίνουν τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ- 
εκπαιδευτικϊν μακθτϊν, εντοφτοισ θ ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των 
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εκπαιδευτικϊν και των μακθτϊν επθρεάηεται από πλικοσ παραγόντων, ςχετικϊν με 
τουσ εκπαιδευτικοφσ, τουσ μακθτζσ και το πλαίςιο.  
1.6. ΢κοπόσ- διερευνητικϊ ερωτόματα ϋρευνασ 
Σκοπό τθσ παροφςασ μελζτθσ αποτελεί θ διερεφνθςθ των αντιλιψεων των 
εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ, πρωτοβάκμιασ εκπαίδευςθσ για τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και θ 
μελζτθ των εκτιμιςεων τουσ για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, που 
εκδθλϊνουν οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ.  
Θ μελζτθ των αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν δεν εξαςφαλίηει τθν 
αντικειμενικι παρουςίαςθ τθσ πραγματικότθτασ (Mashburn et al., 2006). Ωςτόςο, οι 
εκπαιδευτικοί δζχονται, επεξεργάηονται και ανταποκρίνονται ςτα υποκειμενικά 
νοιματα που αποδίδουν ςτθν πραγματικότθτα (Charalampous & Kokkinos, 2015). 
Άρα, ο τρόποσ που αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ 
με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τθ ςχολικι προςαρμογι τουσ 
αςκεί επίδραςθ ςτθ ςυμπεριφορά που κα επιδείξουν προσ αυτοφσ. Οι αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν αποτελοφν αναπόφευκτα κομμάτι τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ, 
επομζνωσ κρίνεται απαραίτθτθ θ εξζταςθ τουσ, όπωσ και θ ανίχνευςθ παραγόντων 
που ςυντελοφν ςτθ διαμόρφωςι τουσ. 
Μζςω των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν επιδιϊκεται να απαντθκοφν τα 
εξισ διερευνθτικά ερωτιματα: 
1. Ροια είναι τα επίπεδα εγγφτθτασ, ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ ςτισ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, 
κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν; 
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2. Σε ποιον βακμό οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ εκδθλϊνουν 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν; 
3. Συςχετίηονται οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ με τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν; 
4. Διαφοροποιοφνται οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ προσ τα 
χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και τα 
χαρακτθριςτικά του πλαιςίου; 
5. Διαφοροποιοφνται οι εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ προσ τα  
χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και τα 
χαρακτθριςτικά του πλαιςίου; 
  
66 
 
2. Μεθοδολογύα τησ ϋρευνασ 
2.1.  Ερευνητικό ςτρατηγικό 
Θ επίλυςθ των προβλθμάτων ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν και θ αντιμετϊπιςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ προχποκζτουν τθν περιγραφι των απαντιςεων των 
εκπαιδευτικϊν για τα ηθτιματα αυτά και τθν επιςιμανςθ των διαφοροποιιςεων ςτισ 
απαντιςεισ τουσ. Θ εν λόγω ερευνά μελετά τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν, 
επομζνωσ ςυγκαταλζγεται ςτισ περιγραφικζσ ζρευνεσ, που αποτελοφν τθν 
πλειοψθφία των εκπαιδευτικϊν μελετϊν (Cohen, Manion & Morrison, 2008). Το είδοσ 
τθσ ζρευνασ κακοδιγθςε τθν επιλογι τθσ μεκόδου ςυλλογισ των δεδομζνων, τθν 
επιςκόπθςθ. Οι επιςκοπιςεισ ςυλλζγουν δεδομζνα μζςω τθσ χοριγθςθσ γραπτοφ 
ερωτθματολόγιου ςτουσ ςυμμετζχοντεσ (Κελπανίδθσ, 1999).  
2.2. ΢υμμετϋχοντεσ 
Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 192 εκπαιδευτικοί τθσ πρωτοβάκμιασ, γενικισ 
εκπαίδευςθσ. Ωσ προσ το φφλο των εκπαιδευτικϊν, κυριάρχθςαν οι γυναίκεσ (75,5%). 
Θ θλικία των ςυμμετεχόντων κυμάνκθκε από 24 ζωσ 59 ετϊν. Θ πλειοψθφία των 
εκπαιδευτικϊν διλωςαν ωσ τόπο εργαςίασ τθν Κεςςαλονίκθ. Στισ απαντιςεισ 
ςυμπεριλιφκθκαν και άλλεσ πόλεισ όπωσ θ Καβάλα, θ Δράμα, οι Σζρρεσ, θ 
Αλεξανδροφπολθ, θ Βζροια, το Κιλκίσ, θ Ζδεςςα, ο Βόλοσ, το Αγρίνιο και θ Καςτοριά. 
Άλλεσ περιοχζσ εργαςίασ που δθλϊκθκαν ιταν θ Αττικι, θ Αχαΐα, θ Αργολίδα, θ 
Θμακία, θ Καςτοριά, θ Ρτολεμαΐδα, θ Ριερία και ο Ζβροσ. Ωσ προσ το επίπεδο 
ςπουδϊν, θ πλειοψθφία των εκπαιδευτικϊν δεν κατείχε μεταπτυχιακό ι διδακτορικό 
τίτλο ςπουδϊν (71,4%). Πλοι οι εκπαιδευτικοί είχαν προχπθρεςία ςτθν εκπαίδευςθ (1 
ζωσ 36 ζτθ) και διδακτικι εμπειρία ςτθν εκπαίδευςθ μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
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ανάγκεσ. Θ ςυντριπτικι πλειοψθφία των εκπαιδευτικϊν δεν είχε παρακολουκιςει 
ετιςιο επιμορφωτικό ςεμινάριο ι μεταπτυχιακό πρόγραμμα ςπουδϊν ςτθν ειδικι 
αγωγι και εκπαίδευςθ (90,6%). Τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν 
παρουςιάηονται αναλυτικά ςτον Ρίνακα 1. 
Οι εκπαιδευτικοί κλικθκαν να επιλζξουν ζναν μακθτι με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ, που φοιτοφςε ςτθν τάξθ τουσ και να ςυμπλθρϊςουν τα ςτοιχεία του. Θ 
πλειοψθφία των μακθτϊν, που επιλζχκθκαν από τουσ εκπαιδευτικοφσ ιταν αγόρια 
(78,1%). Θ θλικία των μακθτϊν κυμάνκθκε από 6 ζωσ 13 ετϊν. Οι μακθτζσ 
κατατάχκθκαν ςχεδόν ιςάρικμα ςε όλεσ τισ τάξεισ του δθμοτικοφ με εξαίρεςθ τθν ΣΤϋ 
Δθμοτικοφ, ςτθν οποία ςυμπεριλιφκθςαν οι λιγότεροι μακθτζσ. Θ βαςικι κατθγορία 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν ιταν οι ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ (45,3%). 
Αναφορικά με τα χαρακτθριςτικά του πλαιςίου, οι περιςςότεροι μακθτζσ 
υποςτθρίηονταν ςε τμιμα ζνταξθσ (43,8%) περίπου 4 ϊρεσ ανά εβδομάδα. Τα  
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και του πλαιςίου παρουςιάηονται ςτον Ρίνακα 2. 
Ρίνακασ 1. Χαρακτθριςτικά εκπαιδευτικϊν 
 Ποςά Ποςοςτά 
Φφλο Άνδρασ 47 24,5 
Γυναίκα 145 75,5 
΢πουδζσ Ρτυχίο ΑΕΛ 
Ρτυχίο ΤΕΛ                                    
137 
2
71,4 
1 
Μεταπτυχιακό 
Διδακτορικό 
52 
1 
27,1 
0,5 
   
Εμπειρία ςτθ διδαςκαλία 
μακθτών με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
 
Ναι 192 100 
΢πουδζσ ςτθν Ειδικι Αγωγι και 
Εκπαίδευςθ 
Πχι 174 90,6 
Ετιςια 
Επιμόρφωςθ ι 
Μεταπτυχιακό 
18 9,4 
΢φνολο 192 100 
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 Ελάχιςτο  Μζγιςτο Μζςθ τιμι (±Συπ. Απόκλιςθ) 
Ηλικία 24 59 44,37 (±9,37) 
Ζτθ Τπθρεςίασ ςτθν Εκπαίδευςθ 1 36 18,07 (±8,28) 
 
Ρίνακασ 2. Χαρακτθριςτικά μακθτϊν και πλαιςίου  
 Ποςά Ποςοςτά 
Φφλο μακθτι Αγόρι 150 78,1 
Κορίτςι 41 21,4 
Δεν απάντθςαν 1 0,5 
Σάξθ φοίτθςθσ Α' Δθμοτικοφ 31 16,1 
Β' Δθμοτικοφ 35 18,2 
Γ' Δθμοτικοφ 33 17,2 
Δ' Δθμοτικοφ 38 19,8 
Ε' Δθμοτικοφ 32 16,7 
ΣΤ' Δθμοτικοφ 23 12,0 
Κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικών αναγκών Ειδικζσ 
Μακθςιακζσ 
Δυςκολίεσ 
87 45,3 
Ρροβλιματα 
ςυμπεριφοράσ 
31 16,1 
ΔΕΡ-Υ 26 13,5 
Ιπια νοθτικι 
αναπθρία 
47 24,5 
Δεν απάντθςαν 1 0,5 
Τποςτιριξθ μακθτι  Πχι 65 33,9 
Τμιμα Ζνταξθσ 84 43,8 
Ραράλλθλθ 
ςτιριξθ 
43 22,4 
 Ελάχιςτο Μζγιςτο Μζςθ τιμι 
(±Συπ. 
Απόκλιςθ) 
Ηλικία 6 13 9,28 
(±1,76) 
 
Ώρεσ υποςτιριξθσ του μακθτι εκτόσ γενικισ 
τάξθσ (ανά εβδομάδα) 
 
0 
 
24 
 
4,04 
(±4,38) 
 
2.3. Διαδικαςύεσ και εργαλεύα τησ ϋρευνασ 
Στο παρόν κεφάλαιο, παρουςιάηονται τα εργαλεία και θ διαδικαςία ςυλλογισ 
των δεδομζνων τθσ ζρευνασ. Αρχικά, περιγράφεται θ δομι του ερωτθματολογίου και 
ζπειτα θ διαδικαςία διεξαγωγισ του πιλοτικοφ ελζγχου, που πραγματοποιικθκε. Στθ 
ςυνζχεια, παρουςιάηονται αναλυτικά τα ψυχομετρικά χαρακτθριςτικά των εργαλείων. 
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Αναφζρονται, επίςθσ, οι λόγοι επιλογισ των εν λόγω εργαλείων, όπωσ και ζρευνεσ 
ςτισ οποίεσ ζχουν επιβεβαιωκεί οι ψυχομετρικζσ τουσ ιδιότθτεσ. Ζπειτα, 
παρουςιάηεται ο ζλεγχοσ αξιοπιςτίασ των εργαλείων και ςτθ ςυνζχεια θ διαδικαςία 
διεξαγωγισ τθσ κυρίωσ ζρευνασ. Τζλοσ, εξθγείται θ διαδικαςία ανάλυςθσ των 
δεδομζνων. 
2.3.1. Εργαλεύα τησ ϋρευνασ 
Τα δεδομζνα τθσ ζρευνασ ςυλλζχκθκαν μζςω τθσ χοριγθςθσ ερωτθματολογίου 
ςτουσ εκπαιδευτικοφσ. Το ερωτθματολόγιο χωρίςτθκε ςε δφο μζρθ. Στο πρϊτο μζροσ 
ενςωματϊκθκαν ερωτιςεισ ςχετικά με τα δθμογραφικά χαρακτθριςτικά των 
εκπαιδευτικϊν (φφλο, θλικία, τόποσ εργαςίασ, επίπεδο ςπουδϊν, ςπουδζσ ςτθν 
ειδικι αγωγι και εκπαίδευςθ, ζτθ προχπθρεςίασ, εμπειρία ςτθ διδαςκαλία μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ), τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν (φφλο, θλικία, τάξθ 
φοίτθςθσ, κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν) και τα χαρακτθριςτικά του 
πλαιςίου (υποςτιριξθ μακθτι, ϊρεσ υποςτιριξθσ μακθτι εκτόσ γενικισ τάξθσ ανά 
εβδομάδα).  
Στο δεφτερο μζροσ του ερωτθματολογίου χρθςιμοποιικθκαν οι κλίμακεσ 
Student- Teacher Relationship Scale (STRS∙ Pianta, 2001) και θ κλίμακα The Teacher 
Child Rating Scale- Behavior Problems (TCRS∙ Hightower et al., 1986). Οι κλίμακεσ 
ζχουν μεταφραςτεί ςτα Ελλθνικά από τον Γρθγοριάδθ (2005) κατά τθν εκπόνθςθ τθσ 
διδακτορικισ του διατριβισ.  
Ρριν τθν ζναρξθ τθσ κυρίωσ ζρευνασ πραγματοποιικθκε πιλοτικόσ ζλεγχοσ του 
ερωτθματολογίου. Στθν πιλοτικι ζρευνα, θ οποία διεξιχκθ ςτισ αρχζσ του Μαρτίου 
του 2018, ςυμμετείχαν 5 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι κλικθκαν να επιςθμάνουν τισ 
δυςκολίεσ που αντιμετϊπιςαν κατά τθ ςυμπλιρωςθ του ερωτθματολογίου, όπωσ και 
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τον χρόνο που απαιτείται για τθν ολοκλιρωςι του. Οι εκπαιδευτικοί δεν επιςιμαναν 
αςάφειεσ ι δυςκολίεσ ςτθν κατανόθςθ των ερωτιςεων, ωςτόςο διαπιςτϊκθκε από 
τθν ερευνιτρια δυςκολία κατανόθςθσ ςτθν ερϊτθςθ «Τόποσ εργαςίασ», κακϊσ δφο 
εκπαιδευτικοί απάντθςαν «Δθμοτικό Σχολείο». Ζτςι, θ ερϊτθςθ αναδιατυπϊκθκε ωσ 
«Ρεριοχι εργαςίασ». Ο χρόνοσ ςυμπλιρωςθσ υπολογίςτθκε περίπου 10 λεπτά. 
Το εργαλείο Student- Teacher Relationship Scale (STRS∙ Pianta, 2001) 
χρθςιμοποιικθκε για τθν εκτίμθςθ των αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ. Ρρόκειται για ζνα ερωτθματολόγιο αυτο- αναφοράσ, που αξιολογεί τισ 
αντιλιψεισ του εκπαιδευτικοφ για τθ ςχζςθ του με ζναν μακθτι, τα ςυναιςκιματα 
του εκπαιδευτικοφ απζναντι ςτον μακθτι και τισ πεποικιςεισ του ςχετικά με τθ 
ςυμπεριφορά και τα ςυναιςκιματα του παιδιοφ προσ το πρόςωπό του. Ρεριζχει 28 
προτάςεισ, τισ οποίεσ ο εκπαιδευτικόσ βακμολογεί βάςει μίασ κλίμακασ τφπου Likert 
πζντε ςθμείων (Pianta, 2001). Τα μοντζλα αναπαράςταςθσ των εκπαιδευτικϊν για τθ 
ςχζςθ τουσ με τουσ μακθτζσ τουσ διερευνϊνται μζςω των διαςτάςεων ι των 
επιπζδων τθσ «εγγφτθτασ», τθσ «ςφγκρουςθσ» και τθσ «εξάρτθςθσ», οι οποίεσ 
προζρχονται από τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ, θ οποία παρουςιάςτθκε ςτο 
κεωρθτικό μζροσ τθσ εργαςίασ (Verschueren & Koomen, 2012).  
Θ υποκλίμακα τθσ «ςφγκρουςθσ» περιλαμβάνει 12 προτάςεισ με βάςθ τισ 
οποίεσ αξιολογείται ο βακμόσ που ο εκπαιδευτικόσ αντιλαμβάνεται τθ ςχζςθ του με 
τον μακθτι ωσ ςυγκρουςιακι, αρνθτικι και αναποτελεςματικι. Ενδεικτικι πρόταςθ 
τθσ υποκλίμακασ αποτελεί θ πρόταςθ: «Αυτό το παιδί και εγϊ δίνουμε τθν εντφπωςθ 
ότι βριςκόμαςτε ςε αντιπαράκεςθ». Οι βακμολογίεσ ςτθν κλίμακα κυμαίνονται από 
12 ζωσ 60. Οι υψθλζσ βακμολογίεσ υποδεικνφουν υψθλι ςφγκρουςθ. Ειδικότερα, 
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δείχνουν ότι ο εκπαιδευτικόσ κεωρεί πωσ δυςκολεφεται να προβλζψει και να 
κατανοιςει τα ςυναιςκιματά του μακθτι, με τον οποίο εμπλζκεται ςυχνά ςε 
ςυγκροφςεισ. Υποδεικνφουν, επίςθσ, ότι ο εκπαιδευτικόσ νιϊκει ζντονθ αίςκθςθ 
εξάντλθςθσ κατά τθν εναςχόλθςι του με τον μακθτι. Θ πρόταςθ: «Αρκεί ζνα βλζμμα 
μου ι μια αλλαγι του τόνου τθσ φωνισ μου για να ςυμμορφωκεί αυτό το παιδί» 
ανακωδικοποιείται, πριν εξαχκεί θ ςυνολικι βακμολογία ςτθν υποκλίμακα (Pianta, 
2001). 
Θ υποκλίμακα τθσ «εγγφτθτασ» περιλαμβάνει 11 προτάςεισ, οι οποίεσ 
αξιολογοφν τον βακμό ςτον οποίο ο εκπαιδευτικόσ αντιλαμβάνεται τθ ςχζςθ του με 
τον μακθτι ωσ ςτοργικι και κερμι. Επίςθσ, φανερϊνει τον βακμό που ο 
εκπαιδευτικόσ κεωρεί πωσ ζχει καταφζρει να εδραιϊςει μία ςχζςθ ανοιχτισ και 
εποικοδομθτικισ επικοινωνίασ με τον μακθτι. Ενδεικτικι πρόταςθ τθσ υποκλίμακασ 
αποτελεί θ πρόταςθ: «Αυτό το παιδί μου εκμυςτθρεφεται τα ςυναιςκιματα και τισ 
εμπειρίεσ του». Οι βακμολογίεσ ςτθν κλίμακα κυμαίνονται από 11 ζωσ 55. Οι υψθλζσ 
βακμολογίεσ υποδεικνφουν υψθλι εγγφτθτα. Θ πρόταςθ: «Αυτό το παιδί αιςκάνεται 
άβολα όταν επιχειρϊ να του δείξω τρυφερότθτα με φυςικι επαφι» 
ανακωδικοποιείται, πριν εξαχκεί θ ςυνολικι βακμολογία ςτθν υποκλίμακα (Pianta, 
2001). 
Θ υποκλίμακα τθσ «εξάρτθςθσ» περιλαμβάνει 5 προτάςεισ, που εκτιμοφν τον 
βακμό ςτον οποίο ο εκπαιδευτικόσ αντιλαμβάνεται τον μακθτι ωσ εξαρτθμζνο από 
αυτόν. Ενδεικτικι πρόταςθ τθσ υποκλίμακασ αποτελεί θ πρόταςθ: «Αυτό το παιδί 
αντιδρά ζντονα όταν με αποχωρίηεται». Οι βακμολογίεσ ςτθν υποκλίμακα 
κυμαίνονται από 5 ζωσ 25. Οι υψθλζσ βακμολογίεσ δείχνουν υψθλι εξάρτθςθ (Pianta, 
2001). 
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Θ «ςυνολικι κλίμακα» αξιολογεί τον βακμό ςτον οποίο ο εκπαιδευτικόσ 
αντιλαμβάνεται τθ ςχζςθ του με τον μακθτι ςυνολικά ωσ κετικι και αποτελεςματικι. 
Οι βακμολογίεσ ςτθν κλίμακα κυμαίνονται από 28 ζωσ 140. Οι υψθλζσ βακμολογίεσ 
υποδεικνφουν χαμθλότερα επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ, ενϊ ταυτόχρονα 
υψθλότερα επίπεδα εγγφτθτασ αλλά και κετικότερθ ςχζςθ (Pianta, 2001). 
Αναφορικά με τα κριτιρια επιλογισ του ςυγκεκριμζνου εργαλείου, ςτον διεκνι 
ερευνθτικό χϊρο, θ κλίμακα STRS αποτελεί το πιο διαδεδομζνο εργαλείο κατά τθ 
διερεφνθςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν, υπό τθν 
οπτικι των εκπαιδευτικϊν, παρουςιάηοντασ υψθλι αξιοπιςτία και εγκυρότθτα (Sabol 
& Pianta, 2012). Ενδεικτικά αναφζρουμε τισ ζρευνεσ των Blacher, Baker και 
Eisenhower (2009), Demirkaya και Bakkaloglu (2015) και τθν ζρευνα του Granot 
(2016), ςτισ οποίεσ εκτιμικθκαν οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα 
των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Επίςθσ, το εργαλείο παρουςιάηει ικανοποιθτικζσ ψυχομετρικζσ ιδιότθτεσ κατά 
τθ χριςθ του ςτθν Ελλάδα. Μεταφραςμζνθ ςτα Ελλθνικά εκδοχι τθσ κλίμακασ STRS 
χρθςιμοποιικθκε ςτθ διδακτορικι διατριβι του Γρθγοριάδθ (2005) με αντικείμενο 
διερεφνθςθσ τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ νθπιαγωγϊν και μακθτϊν. O δείκτθσ a του 
cronbach υπολογίςτθκε 0,83 για τθ «ςυνολικι κλίμακα», 0,87 για τθ «ςφγκρουςθ», 
0,86 για τθν «εγγφτθτα» και 0,78 για τθν «εξάρτθςθ», επιβεβαιϊνοντασ τθν υψθλι 
εςωτερικι ςυνζπεια του εργαλείου.  
Ακολοφκθςε θ ζρευνα των Galanaki και Vassilopoulou (2007), ςτθν οποία 
διαπιςτϊκθκε πωσ θ μεταφραςμζνθ ςτα Ελλθνικά εκδοχι του εργαλείου STRS 
παρουςιάηει υψθλι αξιοπιςτία εςωτερικισ ςυνζπειασ (δείκτθσ a cronbach= 0,82 ωσ 
0,90 για τθ «ςυνολικι κλίμακα», τθ «ςφγκρουςθ» και τθν «εγγφτθτα» και 0,73 για τθν 
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«εξάρτθςθ») κατά τθν εκτίμθςθ των αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ τουσ με μακθτζσ μζςθσ και προεφθβικισ θλικίασ.  
Θ αξιοπιςτία εςωτερικισ ςυνζπειασ και εννοιολογικισ εγκυρότθτασ τθσ 
κλίμακασ STRS ςε ελλθνικό δείγμα επιβεβαιϊνεται και από τθν ζρευνα των 
Gregoriadis και Tsigilis (2008), οι οποίοι ζπειτα από τθν εφαρμογι διερευνθτικισ 
παραγοντικισ ανάλυςθσ υπολόγιςαν τον δείκτθ a του cronbach 0,86 για τθν 
«εγγφτθτα», 0,87 για τθν «ςφγκρουςθ» και 0,79 για τθν «εξάρτθςθ». Συντομευμζνθ 
εκδοχι τθσ κλίμακασ STRS, θ οποία περιλαμβάνει μόνο τισ υποκλίμακεσ τθσ 
«ςφγκρουςθσ» και τθσ «εγγφτθτασ» χρθςιμοποιικθκε ςτθ χϊρα μασ ςτθν ζρευνα των 
Tsigilis και Gregoriadis (2008). Ρρόςφατθ ζρευνα ςτθν Ελλάδα που χρθςιμοποιεί τθν 
κλίμακα STRS και επιβεβαιϊνει τισ ψυχομετρικζσ τθσ ιδιότθτεσ ςε ελλθνικό δείγμα 
είναι θ ζρευνα των Gregoriadis και Grammatikopoulos (2014).  
Το εργαλείο Τhe Teacher Child Rating Scale (TCRS∙ Hightower et al., 1986) 
χρθςιμοποιικθκε προκειμζνου να εκτιμθκοφν οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για 
τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Το εργαλείο αξιολογεί τθ ςυναιςκθματικι, κοινωνικι, μακθςιακι και ςυμπεριφορικι  
ςχολικι προςαρμογι των μακθτϊν με βάςθ τισ αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν. 
Αποτελείται από 38 προτάςεισ, οι οποίεσ χωρίηονται ςε δφο κλίμακεσ: τθν κλίμακα 
«Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και τθν κλίμακα «Λκανότθτεσ και Δεξιότθτεσ» 
(Hightower et al., 1986). Στθν παροφςα εργαςία χρθςιμοποιείται μόνο θ κλίμακα 
“Behavior Problems” («Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ»). 
Θ κλίμακα «Λκανότθτεσ και δεξιότθτεσ» περιλαμβάνει 18 προτάςεισ, που 
αξιολογοφν τισ δεξιότθτεσ και τα κετικά χαρακτθριςτικά των μακθτϊν. Οι προτάςεισ 
κατθγοριοποιοφνται ςε πζντε υποκλίμακεσ: «αντοχι ςτθν απογοιτευςθ», «κοινωνικζσ 
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δεξιότθτεσ με ςυνομθλίκουσ», «εργαςιακζσ ςυνικειεσ» και «κοινωνικζσ δεξιότθτεσ 
διεκδίκθςθσ- διαπραγμάτευςθσ» (Granot, 2016). 
Θ κλίμακα «Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» περιλαμβάνει 18 προτάςεισ, που 
αξιολογοφν τα προβλιματα ςχολικισ προςαρμογισ. Οι προτάςεισ ςυγκαταλζγονται ςε 
τρεισ υποκλίμακεσ, κακεμία από τισ οποίεσ περιζχει ζξι προτάςεισ: «Εξωτερικευμζνα 
Ρροβλιματα» (Ενδεικτικι πρόταςθ: «Αναςτατϊνει τθν τάξθ»), «Εςωτερικευμζνα 
Ρροβλιματα» (Ενδεικτικι πρόταςθ: «Ντροπαλόσ/ ι Μαηεμζνοσ») και «Μακθςιακά 
Ρροβλιματα» (Ενδεικτικι πρόταςθ: «Χαμθλότερεσ επιδόςεισ από τισ δυνατότθτζσ 
του») (Θightower et al., 1986).  
Ο εκπαιδευτικόσ καλείται να βακμολογιςει βάςει μίασ κλίμακασ τφπου Likert 
πζντε ςθμείων κακεμία από τισ 18 προτάςεισ, περιγράφοντασ τθ ςυμπεριφορά του 
μακθτι ςτο ςχολείο (Granot, 2016). Οι βακμολογίεσ ςε κάκε υποκλίμακα κυμαίνονται 
από 6 ζωσ 30 (Stein et al., 2003). Ακροίηοντασ τισ βακμολογίεσ ςε κάκε υποκλίμακα, 
μπορεί να υπολογιςτεί μία ςυνολικι βακμολογία για τθν κλίμακα «Ρροβλιματα 
Συμπεριφοράσ» (Hamre & Pianta, 2001). 
Θ απόφαςθ για τθ χριςθ τθσ μίασ εκ των δφο κλιμάκων του εργαλείου 
βαςίηεται ςτθν ζρευνα των Hamre και Pianta (2001), ςτθν οποία χρθςιμοποιικθκε 
μόνο θ κλίμακα «Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και εκτιμικθκαν μόνο οι δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ. Οι εκπαιδευτικοί, λόγω του εργαςιακοφ τουσ φόρτου, δεν 
είναι πρόκυμοι ι δεν ζχουν αρκετό χρόνο ςτθ διάκεςι τουσ, ϊςτε να ςυμπλθρϊςουν 
μακροςκελι εργαλεία (Ang, 2005, όπωσ αναφζρεται ςτο Tsigilis & Gregoriadis, 2008). 
Θ χριςθ μίασ ςυντομευμζνθσ εκδοχισ ενόσ εργαλείου ςυνίςταται ςτισ περιπτϊςεισ 
που χορθγείται ςε ςυνδυαςμό με άλλα (Tsigilis & Gregoriadis, 2008). Στθν παροφςα 
εργαςία χορθγοφνται δφο εργαλεία: το εργαλείο STRS και το εργαλείο TCRS.  
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Το εργαλείο TCRS ζχει χρθςιμοποιθκεί ςτον διεκνι και Ελλαδικό χϊρο με 
επαρκείσ ψυχομετρικζσ ιδιότθτεσ. Στθν ζρευνα των Hamre και Pianta (2001) 
βακμολογικθκαν μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ, που φοιτοφςαν ςε τάξεισ του 
Νθπιαγωγείου και του Δθμοτικοφ με το εργαλείο TCRS και το εργαλείο STRS. Στθν 
ζρευνα του Granot (2016) το εργαλείο χρθςιμοποιικθκε ςε δείγμα εφιβων μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςε ςυνδυαςμό με τθν κλίμακα STRS.  
Στθν Ελλάδα, το εργαλείο TCRS μεταφράςτθκε και χρθςιμοποιικθκε ςτθ 
διδακτορικι διατριβι του Γρθγοριάδθ (2005) ςε δείγμα μακθτϊν νθπιακισ θλικίασ με 
υψθλό δείκτθ εςωτερικισ ςυνζπειασ (αξιοπιςτίασ) a του Cronbach. Συγκεκριμζνα, 
υπολογίςτθκε 0,87 για τα «Εξωτερικευμζνα Ρροβλιματα», 0,78 για τα 
«Εςωτερικευμζνα Ρροβλιματα» και 0,70 για τα «Μακθςιακά Ρροβλιματα». Το 
εργαλείο, επίςθσ, ζχει χρθςιμοποιθκεί ςτθν ζρευνα τθσ Palaiologou (2007) για τθν 
εκτίμθςθ των δυςκολιϊν προςαρμογισ μεταναςτϊν μακθτϊν Ρζμπτθσ και Ζκτθσ 
Δθμοτικοφ με υψθλι αξιοπιςτία. 
2.3.2. Έλεγχοσ αξιοπιςτύασ του ερωτηματολογύου ςτην παρούςα ϋρευνα 
Ο ζλεγχοσ αξιοπιςτίασ εςωτερικισ ςυνζπειασ του ερευνθτικοφ εργαλείου 
πραγματοποιικθκε με τον ςτατιςτικό ζλεγχο του Cronbach’s alpha (Creswell, 2011). 
Αρχικά, υπολογίςτθκε θ τιμι του ελζγχου για ολόκλθρο το ερευνθτικό εργαλείο. 
Ζπειτα, υπολογίςτθκε θ τιμι για το εργαλείο STRS και ακολοφκθςε ο υπολογιςμόσ τθσ 
τιμισ για το εργαλείο TCRS και ςυγκεκριμζνα για τθν κλίμακα «Ρροβλιματα 
Συμπεριφοράσ», που χρθςιμοποιείται ςτθν παροφςα εργαςία. Τζλοσ, υπολογίςτθκαν 
οι τιμζσ του ελζγχου για τισ υποκλίμακεσ των εργαλείων STRS και TCRS. Οι τιμζσ που 
ανζκυψαν από τον ζλεγχο κρίκθκαν ωσ αρκετά ικανοποιθτικζσ. Τα αποτελζςματα του 
ελζγχου παρουςιάηονται ςτο παρακάτω πίνακα: 
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Ρίνακασ 3. Αποτελζςματα ελζγχου αξιοπιςτίασ του ερευνθτικοφ εργαλείου 
 Σιμι  Cronbach’ s alpha Πλικοσ μεταβλθτών ανά 
παράγοντα 
Συνολικά 88,5% 46 
STRS (ςυνολικά) 82,4% 28 
Εγγφτθτα 78,4% 11 
Σφγκρουςθ 86,0% 12 
Εξάρτθςθ 74,9% 5 
TCRS- Ρροβλιματα 
ςυμπεριφοράσ (ςυνολικά) 
84,6% 18 
Εξωτερικευμζνα  92,1% 6 
Εςωτερικευμζνα  67,9% 6 
Μακθςιακά  79,5% 6 
 
2.3.3. Διαδικαςύα ςυλλογόσ δεδομϋνων 
Θ  διαδικαςία ςυλλογισ των δεδομζνων τθσ ζρευνασ ξεκίνθςε τον Μάρτιο και 
τελείωςε τον Λοφνιο του 2018. Θ πλειοψθφία των δεδομζνων ςυγκεντρϊκθκε μζςω 
θλεκτρονικοφ ερωτθματολογίου, που κακιςτά εφικτι τθ γριγορθ ςυγκζντρωςθ των 
δεδομζνων και εξαςφαλίηει ζνα υψθλό ποςοςτό απαντιςεων (Creswell, 2011).  
Για τθ δθμιουργία του θλεκτρονικοφ ερωτθματολογίου χρθςιμοποιικθκε θ 
ευρζωσ διαδομζνθ πλατφόρμα Google Form. Τα ερωτθματολόγια ςτάλκθκαν ςτισ 
θλεκτρονικζσ διευκφνςεισ των Δθμοτικϊν Σχολείων μζςω μθνυμάτων θλεκτρονικοφ 
ταχυδρομείου. Οι θλεκτρονικζσ διευκφνςεισ των ςχολείων ανευρζκθκαν μζςω των 
ιςτοςελίδων των Διευκφνςεων Ρρωτοβάκμιασ Εκπαίδευςθσ.   
 Το θλεκτρονικό μινυμα απευκυνόταν τουσ διευκυντζσ των ςχολείων, τουσ 
οποίουσ καλοφςε να προωκιςουν το ερωτθματολόγιο ςτισ θλεκτρονικζσ διευκφνςεισ 
των δαςκάλων, που υπθρετοφςαν ςτα ςχολεία τουσ. Επιπλζον, ςτο μινυμα 
ενςωματϊκθκε το ειςαγωγικό ςθμείωμα του ερωτθματολογίου προκειμζνου να 
γνωςτοποιθκεί ο ςκοπόσ τθσ ζρευνασ. Λόγω του χαμθλοφ ποςοςτοφ των 
ερωτθματολογίων που υποβάλλονταν ςτθν πλατφόρμα, τα θλεκτρονικά μθνφματα 
ςτάλκθκαν εκ νζου τον Μάιο.   
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Δεδομζνου τθσ διεξαγωγισ πλθκϊρασ μεταπτυχιακϊν διατριβϊν μζςω τθσ 
θλεκτρονικισ ταχυδρόμθςθσ ερωτθματολογίων ςτουσ διευκυντζσ και τουσ δαςκάλουσ 
των ςχολείων, κατά τθν ζναρξθ τθσ διαδικαςίασ ςυλλογισ των δεδομζνων 
διανεμικθκαν ζντυπα ερωτθματολόγια ςε Δθμοτικά Σχολεία τθσ Κεςςαλονίκθσ, ϊςτε 
να αυξθκεί ο αρικμόσ των ςυμμετεχόντων. Θ διαδικαςία αυτι διεξιχκθ από τον 
Μάρτιο ζωσ τον Απρίλιο του 2018 και ςτο πλαίςιο τθσ ςυγκεντρϊκθκαν 38 
ερωτθματολόγια. Τα ερωτθματολόγια παραδίδονταν δια χειρόσ ςτουσ δαςκάλουσ 
προκειμζνου να δοκοφν διαβεβαιϊςεισ εμπιςτευτικότθτασ, να  ενθμερωκοφν για τον 
ςκοπό τθσ ζρευνασ και τθν προχπόκεςθ ςυμμετοχισ ςε αυτιν (φοίτθςθ μακθτι με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςτθν τάξθ τουσ). Τα ερωτθματολόγια είτε 
ςυμπλθρϊνονταν κατά τθ διάρκεια του διαλείμματοσ είτε επιςτρζφονταν τθν 
επόμενθ εβδομάδα. 
2.3.4. Ανϊλυςη των δεδομϋνων 
Θ ανάλυςθ των δεδομζνων τθσ ζρευνασ πραγματοποιικθκε μζςω τθσ 
διεξαγωγισ τθσ περιγραφικισ και ζπειτα τθσ επαγωγικισ ςτατιςτικισ ανάλυςθσ με τθν 
χριςθ τουσ ςτατιςτικοφ προγράμματοσ SPSS. Θ περιγραφι των χαρακτθριςτικϊν των 
εκπαιδευτικϊν, των μακθτϊν και του πλαιςίου, όπωσ και θ περιγραφι των 
απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων 
με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ ζγινε μζςω των δεικτϊν Κεντρικισ Τάςθσ (Μζςοσ Προσ και 
Επικρατοφςα Τιμι) και Μεταβλθτότθτασ (Εφροσ, Τυπικι Απόκλιςθ), ϊςτε να 
ςυνοψιςτοφν οι ςυνολικζσ τάςεισ και να φανερωκεί το μζγεκοσ τθσ μεταβλθτότθτάσ 
των απαντιςεων τουσ (Creswell, 2011).  
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Θ επαγωγικι ςτατιςτικι ανάλυςθ πραγματοποιικθκε προκειμζνου να 
ελεγχκοφν οι διαφοροποιιςεισ ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν ανάλογα με τα 
χαρακτθριςτικά των ίδιων, των μακθτϊν και του πλαιςίου και να εξακριβωκεί θ ςχζςθ 
ανάμεςα ςτισ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν και των δεικτϊν δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ.  
Κατά τθν προετοιμαςία των δεδομζνων πριν τθν ανάλυςι τουσ, αποδόκθκαν 
αρικμθτικζσ τιμζσ ςτισ μεταβλθτζσ με βάςθ τισ κλίμακεσ μζτρθςθσ τουσ και επιλζχκθκε 
το είδοσ των τιμϊν προσ ανάλυςθ (Creswell, 2011). Οι προτάςεισ που περιζχουν τα 
εργαλεία για τθν αξιολόγθςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν 
και των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν βακμολογικθκαν με κλίμακα 
τφπου Likert πζντε βακμϊν, θ οποία αποτελεί «οιωνεί κλίμακα διαςτθμάτων», που 
ςυγκαταλζγεται είτε ςτισ ιεραρχικζσ/ διαβακμιςμζνεσ κλίμακεσ ι τισ κλίμακεσ 
διαςτθμάτων από τουσ ερευνθτζσ (Creswell, 2011).  Σφμφωνα με το εγχειρίδιο χριςθσ 
του εργαλείου STRS (Pianta, 2001), χρθςιμοποιείται θ βακμολόγθςθ: Δεν ιςχφει 
απόλυτα (1), Δεν ιςχφει (2), Οφτε ιςχφει, οφτε δεν ιςχφει (3), Λςχφει (4), Λςχφει απόλυτα 
(5) και το είδοσ των τιμϊν που αναλφονται είναι οι ακροιςμζνεσ τιμζσ. Οι τιμζσ κάκε 
ςυμμετζχοντα ςε κακεμία πρόταςθ τθσ κάκε υποκλίμακασ (εγγφτθτα, ςφγκρουςθ, 
εξάρτθςθ) ακροίςτθκαν με τθ βοικεια του προγράμματοσ EXCEL, ϊςτε να 
υπολογιςτεί θ ςυνολικι βακμολογία ςε κάκε υποκλίμακα, αφοφ πρϊτα 
ανακωδικοποιικθκαν οι προτάςεισ: «Αυτό το παιδί αιςκάνεται άβολα όταν επιχειρϊ 
να του δείξω τρυφερότθτα με φυςικι επαφι» και «Αρκεί ζνα βλζμμα μου ι μια 
αλλαγι του τόνου τθσ φωνισ μου για να ςυμμορφωκεί αυτό το παιδί». Ζπειτα, μζςω 
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του τφπου: (72- ςφγκρουςθ) + εγγφτθτα + (30- εξάρτθςθ) υπολογίςτθκε θ ςυνολικι 
βακμολογία ςε όλο το εργαλείο (Pianta, 2001). 
Για τθν κλίμακα TCRS-Behavior Problems θ βακμολόγθςθ των απαντιςεων 
γίνεται με τον εξισ τρόπο: Δεν ιςχφει απόλυτα (1), Δεν ιςχφει (2), Οφτε Λςχφει, οφτε 
δεν ιςχφει (3), Λςχφει (4), Λςχφει Απόλυτα (5) (Granot, 2016). Το είδοσ των τιμϊν που 
αναλφονται είναι οι ακροιςμζνεσ τιμζσ (Stein et al., 2003). Οι τιμζσ ςτισ προτάςεισ 
κάκε υποκλίμακασ ακροίςτθκαν (εξωτερικευμζνα προβλιματα, εςωτερικευμζνα 
προβλιματα, μακθςιακά προβλιματα) προκειμζνου να υπολογιςτεί θ βακμολογία ςε 
κάκε υποκλίμακα και ζπειτα ακροίςτθκαν οι τιμζσ όλων των απαντιςεων, ϊςτε να 
εξαχκεί θ βακμολογία για τα ςυνολικά προβλιματα (Hamre & Pianta, 2001). 
 Αφοφ προθγικθκε ζλεγχοσ κανονικότθτασ ςτισ κλίμακεσ STRS και TCRS- 
Behavior Problems μζςω του Kolmogorov- Smirnov Test επιλζχκθκαν οι μθ 
παραμετρικοί ςτατιςτικοί ζλεγχοι: Spearman rho, Mann- Whitney και Kruskal- Wallis, 
που χρθςιμοποιοφνται όταν οι μεταβλθτζσ προσ ανάλυςθ δεν ακολουκοφν τθν 
κανονικι κατανομι (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 2006).  
Ριο αναλυτικά, με βάςθ τα αποτελζςματα του ελζγχου κανονικότθτασ για τισ 
κλίμακεσ STRS και TCRS- Behavior Problems, που υπζδειξαν ότι υπιρχαν μεταβλθτζσ 
που δεν ακολοφκθςαν τθν κανονικι κατανομι, επιλζχκθκε ο μθ παραμετρικόσ 
ςτατιςτικόσ δείκτθσ Spearman rho για τον ζλεγχο ςυςχετίςεων μεταξφ των 
υποκλιμάκων τουσ (εγγφτθτα, ςφγκρουςθ, εξάρτθςθ, εξωτερικευμζνα προβλιματα, 
εςωτερικευμζνα προβλιματα, μακθςιακά προβλιματα). Ππωσ αναφζραμε, οι 
κλίμακεσ STRS και TCRS- Behavior Problems, αποτελοφν κλίμακεσ τφπου Likert και 
επιτρζπουν ποςοτικζσ μετριςεισ. Ο δείκτθσ Spearman rho αποτελεί μθ παραμετρικό 
τεςτ με το οποίο ελζγχεται θ φπαρξθ ςυςχζτιςθσ. Επίςθσ, απαιτεί ποςοτικά δεδομζνα, 
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τα οποία ζχουν μετρθκεί τουλάχιςτον ςε ιεραρχικι κλίμακα (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 
2006). Άρα, οι προχποκζςεισ χριςθσ του τεςτ τθροφνται.  
Το φφλο των εκπαιδευτικϊν, το επίπεδο ςπουδϊν τουσ και το φφλο των 
μακθτϊν μετρικθκαν μζςω ονομαςτικϊν κλιμάκων δφο κατθγοριϊν και ζλαβαν τιμζσ 
1 και 2 (Creswell, 2011). Πςον αφορά τθν μεταβλθτι επίπεδο ςπουδϊν, 
χρθςιμοποιικθκαν μόνο δφο κατθγορίεσ απαντιςεων: 1) ΑΕΛ- ΤΕΛ, 2) μεταπτυχιακό- 
διδακτορικό κατά τθν ςτατιςτικι ανάλυςθ, αν και ςτο ερωτθματολόγιο υπιρχαν 
τζςςερισ κατθγορίεσ απαντιςεων: 1) ΑΕΛ, 2) ΤΕΛ, 3) μεταπτυχιακό, 4) διδακτορικό, 
κακϊσ υπιρξαν δφο καταχωριςεισ ςτθν κατθγορία TEI και μία καταχϊρθςθ ςτθν 
κατθγορία διδακτορικό. Για τον ζλεγχο των διαφορϊν ςτισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ (μζτρθςθ μζςω 
τθσ κλίμακασ STRS) και τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ (μζτρθςθ μζςω τθσ 
κλίμακασ TCRS- Behavior Problems) ωσ προσ τισ προαναφερκείςεσ μεταβλθτζσ, που 
αντιςτοιχοφν ςε δφο ομάδεσ ατόμων, επιλζχκθκε ο μθ παραμετρικόσ ςτατιςτικόσ 
ζλεγχοσ Mann- Whitney. Το μθ παραμετρικό ςτατιςτικό κριτιριο Mann- Whitney 
χρθςιμοποιείται προκειμζνου να ελεγχκοφν διαφορζσ ανάμεςα ςε δφο διαφορετικά 
επίπεδα μιασ ανεξάρτθτθσ μεταβλθτισ, ςε περιπτϊςεισ ςχεδιαςμοφ ανεξάρτθτων 
δειγμάτων και τουλάχιςτον ιεραρχικισ κλίμακασ μζτρθςθσ (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 
2006). Οι προχποκζςεισ χριςθσ του τεςτ, λοιπόν, τθροφνται. 
Οι μεταβλθτζσ τάξθ φοίτθςθσ των μακθτϊν (Αϋ, Βϋ, Γϋ, Δϋ, Εϋ, ΣΤϋ), κατθγορία 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν (ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ, προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ, ιπια νοθτικι αναπθρία, ΔΕΡ-Υ), υποςτιριξθ μακθτϊν (ΟΧΛ, 
παράλλθλθ ςτιριξθ, τμιμα ζνταξθσ) μετρικθκαν με ονομαςτικι κλίμακα, αλλά 
ζλαβαν τιμζσ από 3 ζωσ 6, κακϊσ περιζχουν πάνω από δφο δυνατζσ κατθγορίεσ 
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απαντιςεων (Κελπανίδθσ, 1999). Για τον ζλεγχο των διαφορϊν ςτισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ (μζτρθςθ μζςω 
τθσ κλίμακασ STRS) και τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ (μζτρθςθ μζςω τθσ 
κλίμακασ TCRS- Behavior Problems) ωσ προσ τισ προαναφερκείςεσ μεταβλθτζσ 
επιλζχκθκε ο μθ παραμετρικόσ ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ Kruskal- Wallis. Το μθ 
παραμετρικό κριτιριο Kruskal- Wallis χρθςιμοποιείται ςε περιπτϊςεισ που ζχουμε μία 
ανεξάρτθτθ μεταβλθτι με περιςςότερα από δφο επίπεδα (ομάδεσ), ο ςχεδιαςμόσ 
είναι ανεξάρτθτων δειγμάτων, θ κλίμακα μζτρθςθσ τουλάχιςτον ιεραρχικι και 
ελζγχουμε διαφορζσ (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 2006). Άρα, οι προχποκζςεισ χριςθσ του 
τεςτ τθροφνται. 
Οι μεταβλθτζσ θλικία εκπαιδευτικϊν, ζτθ υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ, θλικία 
μακθτϊν, ϊρεσ υποςτιριξθσ εκτόσ γενικισ τάξθσ εντάςςονται ςτθν κατθγορία των 
ποςοτικϊν μεταβλθτϊν (Κελπανίδθσ, 1999). Για τον ζλεγχο τθσ ςχζςθσ μεταξφ των 
μεταβλθτϊν αυτϊν και των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ (μζτρθςθ μζςω τθσ κλίμακασ STRS) και τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ (μζτρθςθ μζςω τθσ κλίμακασ TCRS- Behavior Problems) 
επιλζχκθκε ο μθ παραμετρικόσ ςτατιςτικόσ δείκτθσ Spearman’s rho. Το είδοσ των 
μεταβλθτϊν (ποςοτικζσ), o ςκοπόσ (ςυςχζτιςθ), το είδοσ των κλιμάκων STRS και  
TCRS- Behavior Problems (τφπου Likert) και θ μθ κανονικι κατανομι των μεταβλθτϊν 
δικαιολογοφν τθ χριςθ του δείκτθ Spearman rho (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 2006). 
Στατιςτικζσ αναλφςεισ δεν πραγματοποιικθκαν για τισ μεταβλθτζσ: «περιοχι 
εργαςίασ», «εμπειρία ςτθ διδαςκαλία μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ», 
«ςπουδζσ ςτθν ειδικι αγωγι», κακϊσ δεν εξαςφαλίςτθκαν οι απαιτοφμενοι αρικμοί 
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προκειμζνου να πραγματοποιθκοφν ςυγκρίςεισ και να ελεγχκοφν πικανζσ 
διαφοροποιιςεισ ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν. 
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3. Αποτελϋςματα τησ ϋρευνασ 
3.1. Περιγραφικό ςτατιςτικό 
Περιγραφή διαπροςωπικών ςχέςεων εκπαιδευτικών- μαθητών 
Ο μζςοσ όροσ βακμολογίασ ςτθ «ςυνολικι κλίμακα STRS» προζκυψε υψθλόσ 
με μζςθ τιμι 97,4 (Τ.Α.=13,61) θ οποία βρίςκεται αρκετζσ μονάδεσ πάνω από τθ μζςθ 
μεταξφ τθσ ελάχιςτθσ τιμισ 57 και τθσ μζγιςτθσ τιμισ 127 ςτο εφροσ πικανϊν τιμϊν. 
Άρα, οι εκπαιδευτικοί ζχουν μία κετικι ςυνολικι εικόνα για τισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Για τθν υποκλίμακα τθσ 
«εγγφτθτασ» προζκυψε υψθλόσ μζςοσ όροσ βακμολογιϊν με τιμι 36,75 (Τ.Α.= 5,92) 
που ξεπερνά κατά πολφ τθ μζςθ ςτο εφροσ των πικανϊν τιμϊν. Θ ελάχιςτθ και θ 
μζγιςτθ τιμι των παρατθριςεων που εμφανίςτθκαν ιταν 12 και 48, αντίςτοιχα. Για 
τθν υποκλίμακα «ςφγκρουςθ» προζκυψε μεςαίοσ μζςοσ όροσ με τιμι 28,70 
(Τ.Α.=7,71) κακϊσ θ τιμι βρίςκεται κοντά ςτθ μζςθ ςτο εφροσ πικανϊν τιμϊν. Θ 
ελάχιςτθ τιμι ιταν 14 και θ μζγιςτθ 53. Τζλοσ, αναφορικά με τθν υποκλίμακα 
«εξάρτθςθ» προζκυψε μεςαίοσ μζςοσ όροσ με τιμι 12,64 (Τ.Α.=3,82) αφοφ θ τιμι 
βρίςκεται ςτθ μζςθ μεταξφ τθσ ελάχιςτθσ τιμισ 5 και τθσ μζγιςτθσ τιμισ 25 ςτθν 
κατανομι των τιμϊν (Ρίνακασ 4). Συνεπϊσ, οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν υψθλότερα 
επίπεδα τρυφερότθτασ και κζρμθσ ςτισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ. 
Ωςτόςο, τα υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ δεν ςυνεπάγονται τθν απουςία ςυγκροφςεων 
και εξάρτθςθσ ςτισ αντιλιψεισ τουσ. 
Σφμφωνα με τον Ρίνακα 5, οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν υψθλζσ τιμζσ ςτισ 
δθλϊςεισ που αφοροφν τθν «εγγφτθτα». Αντίκετα, οι τιμζσ ςτισ ςχετικζσ με τθν 
«ςφγκρουςθ» δθλϊςεισ είναι χαμθλότερεσ, με εξαίρεςθ τθ διλωςθ «Πταν αυτό το 
παιδί ζρχεται κακοδιάκετο, τότε γνωρίηω πωσ μασ περιμζνει μία πολφ δφςκολθ 
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μζρα». Πςον αφορά τθν «εξάρτθςθ» παρατθρείται πωσ οι δθλϊςεισ «Αυτό το παιδί 
ηθτά τθν βοικειά μου ακόμθ και όταν δεν τθν χρειάηεται», «Αυτό το παιδί φαίνεται 
ότι πλθγϊνεται ι ντρζπεται όταν το διορκϊνω» βακμολογοφνται ςυχνότερα με 
υψθλζσ βακμολογίεσ. 
Ρίνακασ 4. STRS: Ρεριγραφικά μζτρα βακμολογιϊν  
STRS Μζςθ 
τιμι 
Συπικι 
απόκλιςθ 
Ελάχιςτο-
Μζγιςτο 
Εγγφτθτα 36,75 5,92 12-48 
Σφγκρουςθ 28,70 7,71 14-53 
Εξάρτθςθ 12,64 3,82 5-25 
STRS 
ςφνολο 
97,40 13,61 57-127 
 
Ρίνακασ 5. STRS: Μζςεσ τιμζσ, τυπικζσ αποκλίςεισ, επικρατοφςα τιμι ανά διλωςθ  
Δθλώςεισ STRS 
Μζςθ 
τιμι 
Συπ. 
Απόκλιςθ 
Επικ. 
Σιμι 
Ζχω μία τρυφερι και ηεςτι ςχζςθ με αυτό το παιδί 3,95 0,77 4 
Πταν είναι αναςτατωμζνο, αυτό το παιδί ηθτά παρθγοριά από εμζνα 3,45 0,98 4 
Αυτό το παιδί αιςκάνεται άβολα όταν επιχειρϊ να του δείξω 
τρυφερότθτα με φυςικι επαφι 
3,83 0,94 4 
Αυτό το παιδί κεωρεί τθν ςχζςθ του μαηί μου ςθμαντικι 3,76 0,93 4 
Πταν επαινϊ αυτό το παιδί, γεμίηει υπερθφάνεια 4,31 0,82 5 
Αυτό το παιδί μιλάει αυκόρμθτα για τον εαυτό του 3,53 1,04 4 
Αυτό το παιδί προςπακεί διαρκϊσ να με ευχαριςτιςει με τθν 
ςυμπεριφορά του 
3,42 0,97 4 
Είναι εφκολο να καταλαβαίνεισ τι αιςκάνεται αυτό το παιδί 2,98 1,09 4 
Διαπίςτωςα ότι αυτό το παιδί μιμείται τθν ςυμπεριφορά μου 2,44 1,01 2 
Αυτό το παιδί μου εκμυςτθρεφεται τα ςυναιςκιματα και τισ 
εμπειρίεσ του 
3,32 1,05 4 
Θ ςχζςθ μου με αυτό το παιδί, με κάνουν να αιςκάνομαι 
αποτελεςματικόσ/θ και γεμάτοσ/θ αυτοπεποίκθςθ 
3,41 0,89 4 
Αυτό το παιδί και εγϊ δίνουμε τθν εντφπωςθ ότι βριςκόμαςτε 
ςυνζχεια ςε αντιπαράκεςθ 
1,83 0,79 2 
Αυτό το παιδί κυμϊνει εφκολα μαηί μου 2,17 0,99 2 
Αυτό το παιδί αιςκάνεται ότι δεν το αντιμετωπίηω δίκαια 2,11 0,95 2 
Αυτό το παιδί με βλζπει ςαν αυςτθρό κριτι και τιμωρό  1,79 0,86 1 
Αυτό το παιδί αντιδρά με οργι ι δεν διορκϊνεται ακόμθ και μετά 
από μία τιμωρία θ παρατιρθςθ 
2,39 1,13 2 
Αρκεί ζνα βλζμμα μου ι αλλαγι του τόνου τθσ φωνισ μου για να 
ςυμμορφωκεί αυτό το παιδί 
2,58 0,91 2 
Θ προςπάκεια να ςυμμορφϊςω αυτό το παιδί με εξαντλεί 2,77 1,11 2 
Πταν αυτό το παιδί ζρχεται κακοδιάκετο, τότε γνωρίηω πωσ μασ 
περιμζνει μία πολφ δφςκολθ μζρα 
2,94 1,19 4 
Τα ςυναιςκιματα αυτοφ του παιδιοφ απζναντί μου είναι 2,49 1,04 2 
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απρόβλεπτα ι ιδιαίτερα ευμετάβλθτα 
Ραρά τισ προςπάκειζσ μου, εξακολουκϊ να νιϊκω άβολα από τθν 
ςχζςθ μου με αυτό το παιδί 
2,19 1,02 2 
Αυτό το παιδί φωνάηει ι γκρινιάηει διαρκϊσ όταν κζλει κάτι από 
μζνα 
2,46 1,20 2 
Αυτό το παιδί είναι πονθρό και ςυχνά με παραςφρει 2,14 1,03 2 
Αυτό το παιδί φαίνεται ότι πλθγϊνεται ι ντρζπεται όταν το 
διορκϊνω 
3,05 1,00 3 
Αυτό το παιδί αντιδρά ζντονα όταν με αποχωρίηεται 1,79 0,86 1 
Αυτό το παιδί είναι υπερβολικά εξαρτθμζνο από μζνα 2,39 1,13 2 
Αυτό το παιδί ηθτά τθν βοικειά μου ακόμθ και όταν δεν τθν 
χρειάηεται  
2,94 1,19 4 
Αυτό το παιδί αντιδρά άςχθμα και με ηιλια όταν αφιερϊνω χρόνο ςε 
άλλα παιδιά 
2,46 1,20 2 
 
Περιγραφή δυςκολιών ςχολικήσ προςαρμογήσ  
O μζςοσ όροσ βακμολογιϊν για τα «ςυνολικά προβλιματα» προζκυψε υψθλόσ 
με τιμι 51,07 (Τ.Α.=11,57). Θ ελάχιςτθ τιμι τθσ βακμολογίασ προζκυψε 21 και θ 
μζγιςτθ 78, επομζνωσ θ μζςθ τιμι ξεπερνά το μζςο ςτο εφροσ των πικανϊν τιμϊν.  Οι 
εκπαιδευτικοί εκτιμοφν πωσ οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ παρουςιάηουν υψθλό 
επίπεδο ςυνολικϊν προβλθμάτων κατά τθ ςχολικι τουσ προςαρμογι. Ο μζςοσ όροσ 
των «εξωτερικευμζνων προβλθμάτων» προζκυψε μζτριοσ με τιμι 15,50 (Τ.Α.=6,94) 
που βρίςκεται ςτθ μζςθ μεταξφ τθσ μζγιςτθσ τιμισ 30 και τθσ ελάχιςτθσ τιμισ 6. Ο 
μζςοσ όροσ των «εςωτερικευμζνων προβλθμάτων» προζκυψε και αυτόσ μζτριοσ με 
τιμι 15,75 (Τ.Α.=4,28) που βρίςκεται ςχεδόν ςτθ μζςθ μεταξφ τθσ ελάχιςτθσ τιμισ 6 
και τθσ μζγιςτθσ 28 ςτθν κατανομι των τιμϊν. Αντίκετα, ςτα «μακθςιακά 
προβλιματα» ο μζςοσ όροσ προζκυψε υψθλόσ με τιμι 19,82 (Τ.Α.= 4,81) που ξεπερνά 
το μζςο ανάμεςα ςτθ μζγιςτθ τιμι 30 και τθν ελάχιςτθ τιμι 6 (Ρίνακασ 6). 
Ραρατθροφμε, λοιπόν, πωσ οι εκπαιδευτικοί εκτιμοφν πωσ οι μακθτζσ παρουςιάηουν 
ςε μεγαλφτερο βακμό μακθςιακά προβλιματα και ςε μικρότερο βακμό προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ κατά τθν προςαρμογι τουσ ςτο ςχολείο.  
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Αναφορικά με τισ επικρατοφςεσ τιμζσ ςτισ δθλϊςεισ που αφοροφν τα 
«εξωτερικευμζνα προβλιματα», θ διλωςθ «αναςτατϊνει τθν τάξθ» βακμολογείται 
ςυχνότερα με υψθλό βακμό. Στθν υποκλίμακα των «εςωτερικευμζνων 
προβλθμάτων», διαπιςτϊνουμε ςυχνζσ υψθλζσ βακμολογίεσ για τζςςερισ από τισ ζξι 
δθλϊςεισ, που τθν απαρτίηουν. Τζλοσ, ςτθν υποκλίμακα «μακθςιακά προβλιματα» οι 
εκπαιδευτικοί δεν βακμολογοφν ςυχνά με υψθλζσ βακμολογίεσ τισ δθλϊςεισ: 
«Χαμθλότερεσ επιδόςεισ από τισ δυνατότθτεσ τουσ» και «Δυςκολεφεται να 
ακολουκιςει οδθγίεσ» (Ρίνακασ 7). 
Ρίνακασ 6. TCRS- Behavior Problems: Ρεριγραφικά μζτρα βακμολογιϊν  
TCRS- Behavior 
Problems 
 
Μζςθ 
τιμι 
Συπικι 
Απόκλιςθ 
Ελάχιςτο- 
Μζγιςτο 
Εξωτερικευμζνα 
προβλιματα 
15,50 6,94 6-30 
Εςωτερικευμζνα 
προβλιματα 
15,75 4,28 6-28 
Μακθςιακά 
προβλιματα 
19,82 4,81 6-30 
Συνολικά προβλιματα 51,07 11,57 21-78 
 
Ρίνακασ 7. TCRS- Behavior Problems: Μζςεσ τιμζσ, τυπικζσ αποκλίςεισ, επικρατοφςα τιμι ανά διλωςθ  
Δθλώςεισ TCRS- Behavior Problems 
Μζςθ 
τιμι 
Συπικι 
Απόκλιςθ 
Επικ. 
Σιμι 
Αναςτατϊνει τθν τάξθ 2,81 1,36 4 
Υπερκινθτικόσ/θ 2,79 1,47 2 
Ενοχλεί τουσ άλλουσ κακϊσ εργάηονται 2,65 1,39 3 
Επιηθτά διαρκϊσ τθν προςοχι των άλλων 2,91 1,30 1 
Επικετικόσ/θ με τουσ ςυνομθλίκουσ του (πχ. χτυπάει) 2,29 1,38 2 
Ρροκλθτικόσ/θ, απεικισ 2,04 1,29 4 
Αποτραβθγμζνοσ/θ 2,63 1,10 1 
Ντροπαλόσ/θ 2,57 1,26 4 
Ανιςυχοσ/θ, Αγχωμζνοσ/θ 2,92 1,15 4 
Φοβιςμζνοσ/θ, Σφιγμζνοσ/θ 2,41 1,14 4 
Δυςκολεφεται να εκφράςει ςυναιςκιματα 2,96 1,23 2 
Λυπθμζνοσ/θ, Στεναχωρθμζνοσ/θ 2,27 1,01 4 
Χαμθλότερεσ επιδόςεισ από τισ δυνατότθτζσ του/τθσ 3,06 1,12 1 
Δυςκολεφεται να εργαςτεί/ Δεν ξζρει να εργάηεται 3,24 1,08 3 
Ρεριοριςμζνθ δυνατότθτα ςυγκζντρωςθσ 3,68 1,14 3 
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Δυςκολεφεται να εφαρμόςει οδθγίεσ 3,28 1,18 1 
Ζλλειψθ κίνθτρων για επιτυχία 3,03 1,15 2 
Δυςκολεφεται να μάκει/ να αφομοιϊςει 3,53 1,17 4 
 
3.2. Επαγωγικό ςτατιςτικό  
3.2.1. Έλεγχοσ κανονικότητασ  
Για τον ζλεγχο κανονικότθτασ των μεταβλθτϊν τθσ ζρευνασ χρθςιμοποιικθκε ο 
ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ των Kolmogorov- Smirnov. Για τθν κλίμακα STRS, όπωσ φαίνεται 
και ςτον παρακάτω πίνακα (Ρίνακασ 8), οι μεταβλθτζσ «ςφγκρουςθ», «εγγφτθτα» και 
θ βακμολογία ςτθν «ςυνολικι κλίμακα STRS» ςθμείωςαν τιμζσ για το ςτατιςτικό p-
value μεγαλφτερεσ από το 5% επίπεδο ςθμαντικότθτασ a, το οποίο χρθςιμοποιείται 
ςτον ζλεγχο κανονικότθτασ των Kolmogorov-Smirnov. Επομζνωσ, ακολουκοφν τθν 
κανονικι κατανομι. Ωςτόςο, για τθ μεταβλθτι «εξάρτθςθ» προζκυψε τιμι ελζγχου 
0,014 (p<0,05), ςυνεπϊσ δεν ακολουκεί τθν κανονικι κατανομι. 
Ρίνακασ 8. Αποτελζςματα ελζγχου κανονικότθτασ για τθν κλίμακα STRS 
STRS Kolmogorov-Smirnov Z p- value 
Σφγκρουςθ 0,928 0,355 
Εγγφτθτα 1,305 0,066 
Εξάρτθςθ 1,571  0,014* 
STRS ςφνολο 1,021 0,248 
 
Στον ζλεγχο κανονικότθτασ τθσ κλίμακασ TCRS- Behavior Problems (Ρίνακασ 9), 
οι τιμζσ του ςτατιςτικοφ p-value προζκυψαν μεγαλφτερεσ από το 5% επίπεδο 
ςθμαντικότθτασ a του ελζγχου κανονικότθτασ των Kolmogorov-Smirnov για τισ 
μεταβλθτζσ «εςωτερικευμζνα προβλιματα» και «ςυνολικά προβλιματα», άρα 
ακολουκοφν τθν κανονικι κατανομι. Πμωσ, υποδείχκθκαν τιμζσ μικρότερεσ του 5% 
επιπζδου ςθμαντικότθτασ a για τα «εξωτερικευμζνα προβλιματα» και τα «μακθςιακά 
προβλιματα», άρα δεν ακολουκοφν τθν κανονικι κατανομι. Με βάςθ τα 
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αποτελζςματα του ελζγχου, κα πρζπει να χρθςιμοποιθκοφν μθ παραμετρικοί 
ςτατιςτικοί δείκτεσ (΢οφςςοσ & Τςαοφςθσ, 2006). 
Ρίνακασ 9. Αποτελζςματα ελζγχου κανονικότθτασ για τθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems 
TCRS- Behavior Problems Kolmogorov-Smirnov Z p- value 
Εξωτερικευμζνα προβλιματα 1,887 0,002* 
Εςωτερικευμζνα προβλιματα 1,074 0,199 
Μακθςιακά προβλιματα 1,374 0,046* 
Συνολικά προβλιματα 1,075 0,198 
 
3.2.2. ΢υςχϋτιςη διαπροςωπικών ςχϋςεων εκπαιδευτικών- μαθητών και 
δυςκολιών ςχολικόσ προςαρμογόσ  
Για τθ διερεφνθςθ τθσ ςχζςθσ μεταξφ των αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν για 
τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ και των εκτιμιςεων 
τουσ για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν χρθςιμοποιικθκε ο μθ 
παραμετρικόσ ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Spearman. 
Στατιςτικά ςθμαντικζσ κετικζσ μζτριεσ ςυςχετίςεισ προζκυψαν μεταξφ των 
«εξωτερικευμζνων προβλθμάτων» και τθσ «ςφγκρουςθσ» (rho=0,631, p=0,00) και 
μεταξφ των «εξωτερικευμζνων προβλθμάτων» και τθσ «εξάρτθςθσ» (rho=0,648, 
p=0,00). Ανάμεςα ςτα «εξωτερικευμζνα προβλιματα» και τθν «εγγφτθτα» προζκυψε 
ςτατιςτικά ςθμαντικι αρνθτικι χαμθλι ςυςχζτιςθ (rho= -0,162, p=0,03). Θ αφξθςθ 
του επιπζδου εξωτερικευμζνων προβλθμάτων, ςυνοδεφεται από παράλλθλθ αφξθςθ 
των επιπζδων ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ και ταυτόχρονα μείωςθ των επιπζδων 
εγγφτθτασ (Ρίνακασ 10). 
Στατιςτικά ςθμαντικζσ κετικζσ χαμθλζσ ςυςχετίςεισ ανζκυψαν ανάμεςα ςτα 
«εςωτερικευμζνα προβλιματα» και τθ «ςφγκρουςθ» (rho=0,180, p=0,01) και 
ανάμεςα ςτα «εςωτερικευμζνα προβλιματα» και τθν «εξάρτθςθ» (rho=0,188, 
p=0,01). Αν οι εκπαιδευτικοί εκτιμοφν πωσ οι μακθτζσ παρουςιάηουν υψθλότερο 
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επίπεδο εςωτερικευμζνων προβλθμάτων, τότε αναφζρουν υψθλότερα επίπεδα 
ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ. 
Διαπιςτϊκθκαν, επίςθσ, ςτατιςτικά ςθμαντικζσ κετικζσ ιπιεσ ςυςχετίςεισ 
μεταξφ των «μακθςιακϊν προβλθμάτων» και τθσ «ςφγκρουςθσ» (rho=0, 306, p=0,00) 
και των «μακθςιακϊν προβλθμάτων» και τθσ «εξάρτθςθσ» (rho=0,345, p=0,00). Στισ 
περιπτϊςεισ που οι εκπαιδευτικοί εκτιμοφν πωσ οι μακθτζσ παρουςιάηουν 
υψθλότερθσ ζνταςθσ μακθςιακά προβλιματα, αναφζρουν υψθλότερθ ςφγκρουςθ και 
εξάρτθςθ. 
Ρίνακασ 10. Συςχετίςεισ ανάμεςα ςτθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems και τθν κλίμακα STRS 
TCRS- Behavior Problems ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ 
Εξωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ ,631** -,162* ,648** 
 p- value 0,00  0,03 0,00 
Εςωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ ,180* -0,08 ,188** 
 p- value 0,01  0,27 0,01 
Μακθςιακά Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ ,306** -0,064 ,345** 
 p- value 0,00  0,37 0,00 
 
3.2.3. Διαφοροποιόςεισ ςτισ απαντόςεισ των εκπαιδευτικών για τισ 
διαπροςωπικϋσ τουσ ςχϋςεισ με τουσ μαθητϋσ 
Χαρακτηριςτικά εκπαιδευτικών 
1. Φύλο εκπαιδευτικού 
Ρροκειμζνου να ςυγκρικοφν οι απαντιςεισ των ανδρϊν και των γυναικϊν 
εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ χρθςιμοποιικθκε 
ο ςτατιςτικόσ μθ παραμετρικόσ ζλεγχοσ του Mann- Whitney. Οι τιμζσ του ςτατιςτικοφ 
p- value προζκυψαν μεγαλφτερεσ του 5% επιπζδου ςθμαντικότθτασ a του ελζγχου και 
ωσ εκ τοφτου θ υπόκεςθ φπαρξθσ ςτατιςτικά ςθμαντικισ διαφοράσ μεταξφ των 
απαντιςεων των ανδρϊν και των γυναικϊν εκπαιδευτικϊν απορρίπτεται (Ρίνακασ 
11). Επομζνωσ, οι απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ 
με τουσ μακθτζσ δεν διαφοροποιοφνται ωσ προσ το φφλο τουσ. 
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Ρίνακασ 11. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και φφλο εκπαιδευτικοφ 
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι Κλίμακα STRS 
Mann- Whitney U 3342,5 3201,5 3279,5 3294,0 
p- value 0,84 0,53 0,70 0,73 
 
2. Ηλικία εκπαιδευτικού 
Για τθ διερεφνθςθ τθσ φπαρξθσ ςυςχζτιςθσ μεταξφ τθσ θλικίασ των 
εκπαιδευτικϊν και των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ 
χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Spearman. Ανζκυψε ςτατιςτικά 
ςθμαντικι χαμθλι κετικι ςυςχζτιςθ μεταξφ τθσ εξάρτθςθσ και τθσ θλικίασ των 
εκπαιδευτικϊν (rho=0,150, p=0,038<0,05) (Ρίνακασ 12). Οι εκπαιδευτικοί 
μεγαλφτερθσ θλικίασ αναφζρουν εντονότερθ εξάρτθςθ ςτισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ, ενϊ οι εκπαιδευτικοί μικρότερθσ θλικίασ πιο ιπια. 
Ρίνακασ 12. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και θλικία εκπαιδευτικοφ  
 Ηλικία 
Σφγκρουςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,127 
 p- value 0,08 
Εγγφτθτα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,135 
 p- value 0,061 
Εξάρτθςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,150* 
 p- value 0,038 
Συνολικι Κλίμακα STRS Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,086 
 p- value 0,234 
 
3. Επίπεδο ςπουδών 
Με ςκοπό τθν εξζταςθ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ ςε ςχζςθ με το επίπεδο ςπουδϊν τουσ  
(1. απόφοιτοι ΑΕΛ-ΤΕΛ ι 2. κάτοχοι μεταπτυχιακοφ- διδακτορικοφ) χρθςιμοποιικθκε ο 
ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Mann-Whitney. Σφμφωνα με τα αποτελζςματα του ελζγχου, 
οι τιμζσ του ςτατιςτικοφ p-value προζκυψαν μεγαλφτερεσ του 5% επιπζδου 
ςθμαντικότθτασ a του ελζγχου (Ρίνακασ 13). Άρα, οι απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν 
91 
 
για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ δεν διαφζρουν ωσ προσ το 
επίπεδο ςπουδϊν τουσ.  
Ρίνακασ 13. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και επίπεδο ςπουδϊν  
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι 
Κλίμακα 
STRS 
Mann-Whitney U 3642,5 3608,5 3570,5 3681,0 
p-value 0,91 0,83 0,74 0,99 
 
4. Έτη υπηρεςίασ ςτην εκπαίδευςη   
Για τον ζλεγχο των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με βάςθ τθν προχπθρεςία τουσ ςτθν εκπαίδευςθ ζγινε 
χριςθ του ςτατιςτικοφ ελζγχου Spearman. Θ μεταβλθτι «ζτθ υπθρεςίασ ςτθν 
εκπαίδευςθ» εμφάνιςε ςτατιςτικά ςθμαντικι χαμθλι κετικι ςυςχζτιςθ με τθν 
μεταβλθτι «εξάρτθςθ» (rho= 0,145, p=0,044<0,05) (Ρίνακασ 14). Οι εκπαιδευτικοί με 
μεγαλφτερθ προχπθρεςία αναφζρουν μεγαλφτερθ εξάρτθςθ ςτισ διαπροςωπικζσ τουσ 
με τουσ μακθτζσ και οι εκπαιδευτικοί με μικρότερθ προχπθρεςία αναφζρουν 
μικρότερθ εξάρτθςθ.  
Ρίνακασ 14. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και ζτθ υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ  
 Ζτθ Τπθρεςίασ ςτθν Εκπαίδευςθ 
Σφγκρουςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,095 
 p- value 0,188 
Εγγφτθτα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,014 
 p- value 0,052 
Εξάρτθςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,145* 
 p- value 0,044 
Συνολικι Κλίμακα STRS Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,057 
 p- value 0,436 
 
Χαρακτηριςτικά μαθητών 
1. Φύλο μαθητή 
Θ ςφγκριςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν ςε 
ςχζςθ με το φφλο του μακθτι πραγματοποιικθκε με τον ςτατιςτικό ζλεγχο του 
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Mann-Whitney. Σθμειϊκθκαν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ μεταξφ του φφλου 
μακθτι και τθσ ςφγκρουςθσ, τθσ εξάρτθςθσ και τθσ βακμολογίασ ςτθ ςυνολικι 
κλίμακα STRS με τιμζσ του ςτατιςτικοφ p-value 0,001, 0,000 και 0,001 αντίςτοιχα 
(p<0,05) (Ρίνακασ 15). 
Ρίνακασ 15. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και φφλο μακθτι 
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι 
Κλίμακα 
STRS 
Mann-Whitney U 1985,000 2766,500 1983,000 1986,500 
p-value 0,001 0,324 0,000 0,001 
 
Στον παρακάτω πίνακα (Ρίνακασ 16) παρατθρείται ότι οι εκπαιδευτικοί 
αναφζρουν πιο ζντονθ ςφγκρουςθ με τα αγόρια με μζςο όρο 103,27, από ότι με τα 
κορίτςια με μζςο όρο 69,41. Οι εκπαιδευτικοί, επίςθσ, αναφζρουν μεγαλφτερθ 
εξάρτθςθ με τα αγόρια με μζςο όρο 103,28, ςε ςχζςθ με τα κορίτςια 63,37. Τζλοσ, 
ςυνολικά κετικότερεσ ςχζςεισ αναφζρονται για τα κορίτςια με μζςο όρο 122,55, από 
ότι με τα αγόρια με μζςο όρο 88,74. 
Ρίνακασ 16. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα STRS για τα αγόρια και τα κορίτςια  
 Φφλο  ΢υχνότθτεσ Μζςοσ 
κατάταξθσ 
΢φγκρουςθ Αγόρι 150 103,27 
Κορίτςι 41 69,41 
Εγγφτθτα Αγόρι 150 93,94 
Κορίτςι 41 103,52 
Εξάρτθςθ Αγόρι 150 103,28 
Κορίτςι 41 69,37 
΢υνολικι 
Κλίμακα STRS 
Αγόρι 150 88,74 
Κορίτςι 41 122,55 
 
2. Ηλικία μαθητή 
Για τον ζλεγχο τθσ ςχζςθσ μεταξφ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ και τθσ θλικίασ των μακθτϊν 
χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Spearman. Τα αποτελζςματα του ελζγχου 
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δεν ζδειξαν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ ςυςχετίςεισ μεταξφ τθσ θλικίασ του μακθτι και των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, κακϊσ όλεσ οι τιμζσ του 
ςτατιςτικοφ p- value προζκυψαν μεγαλφτερεσ του 5% επιπζδου ςθμαντικότθτασ a του 
ελζγχου (Ρίνακασ 17). Ωσ εκ τοφτου, θ θλικία των μακθτϊν δεν ςχετίηεται με τισ 
απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ που αναπτφςςουν με 
τουσ μακθτζσ  τουσ. 
Ρίνακασ 17. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και θλικία μακθτι 
 Ηλικία 
΢φγκρουςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,1 
 p-value 0,167 
Εγγφτθτα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,112 
 p-value 0,123 
Εξάρτθςθ Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,13 
 p-value 0,072 
΢υνολικι Κλίμακα STRS Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,13 
 p-value 0,071 
 
3. Τάξη φοίτηςησ 
Για τον ζλεγχο φπαρξθσ ςτατιςτικά ςθμαντικϊν διαφορϊν ςτισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ ωσ προσ τθν τάξθ 
φοίτθςθσ του μακθτι (Α’, Β’, Γ’, Δ’, Ε’, ΣΤ’) χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του 
Kruskal- Wallis. Σφμφωνα με τα αποτελζςματα του ελζγχου, οι τιμζσ του ςτατιςτικοφ p 
value προζκυψαν μεγαλφτερεσ του 5% επιπζδου ςθμαντικότθτασ a και ωσ εκ τοφτου θ 
υπόκεςθ φπαρξθσ ςτατιςτικά ςθμαντικϊν διαφορϊν απορρίπτεται (Ρίνακασ 18). 
Επομζνωσ, δεν υπάρχουν διαφορζσ ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ διαφορετικϊν τάξεων.  
Ρίνακασ 18. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τάξθ φοίτθςθσ 
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι Κλίμακα STRS 
Chi- Square 2,345 3,531 5,116 3,473 
p-value 0,80 0,62 0,40 0,623 
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4. Κατηγορία ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών 
Για τθ ςφγκριςθ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ ανάλογα με τθν κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν 
αναγκϊν που εντάςςονται οι μακθτζσ (ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ, προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ, ιπια νοθτικι αναπθρία, ΔΕΡ-Υ) χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ 
ζλεγχοσ του Kruskal- Wallis. Στατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ παρουςιάςτθκαν μεταξφ 
τθσ ςφγκρουςθσ, τθσ εξάρτθςθσ αλλά και τθσ ςυνολικισ κλίμακασ STRS με τθν 
κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν (p<0,05) (Ρίνακασ 19). 
Ρίνακασ 19. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν 
αναγκϊν 
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι κλίμακα STRS 
Chi-Square 36,65 4,03 28,46 33,30 
p-value 0,00 0,26 0,00 0,00 
 
Οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν μεγαλφτερα επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ 
με τα παιδιά που ανικουν ςτισ κατθγορίεσ Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ και ΔΕΡ-Υ, 
παρά ςτισ άλλεσ κατθγορίεσ, ενϊ ςυνολικά κετικότερεσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με 
Ιπια Νοθτικι Αναπθρία και Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ, ςε ςχζςθ με τα παιδιά με 
ΔΕΡ-Υ ι Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ (Ρίνακασ 20). 
Ρίνακασ 20. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα STRS για κακεμία κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν 
αναγκϊν 
Κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικών 
αναγκών 
΢υχνότθτεσ Μζςοσ 
κατάταξθσ 
΢φγκρουςθ Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 87 86,76 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 148,35 
 ΔΕΡ-Υ 26 100,67 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 75,98 
Εγγφτθτα Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 87 94,94 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 80,56 
 ΔΕΡ-Υ 26 106,63 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 102,27 
Εξάρτθςθ Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 87 84,92 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 142,1 
 ΔΕΡ-Υ  26 102,62 
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 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 82,45 
΢υνολικι κλίμακα 
STRS 
Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 87 104,7 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 44,82 
 ΔΕΡ-Υ 26 96,85 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 113,18 
 
Χαρακτηριςτικϊ πλαιςύου 
1. Υποςτήριξη μαθητών  
Για τθ ςφγκριςθ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με κριτιριο τθν υποςτιριξθ των μακθτϊν (ΟΧΛ, 
παράλλθλθ ςτιριξθ, τμιμα ζνταξθσ) χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του 
Kruskal-Wallis. Στατιςτικά ςθμαντικι διαφορά ςθμειϊκθκε ανάμεςα ςτθ ςφγκρουςθ, 
τθν εξάρτθςθ, τθ ςυνολικι κλίμακα STRS και τθν υποςτιριξθ που λαμβάνουν οι 
μακθτζσ με τιμζσ του ςτατιςτικοφ p-value 0,01, 0,05 και 0,01 αντίςτοιχα (p<0,05) 
(Ρίνακασ 21). 
Ρίνακασ 21. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν μακθτϊν και υποςτιριξθ μακθτϊν  
 ΢φγκρουςθ Εγγφτθτα Εξάρτθςθ ΢υνολικι Kλίμακα STRS 
Chi-Square 9,899 1,255 6,028 8,649 
p-value 0,01 0,53 0,05 0,01 
 
Από τον πίνακα κατάταξθσ (Ρίνακασ 22) φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί 
δθλϊνουν περιςςότερεσ ςυγκροφςεισ με τα παιδιά που δεν ζχουν υποςτιριξθ και  τα 
παιδιά που ζχουν παράλλθλθ ςτιριξθ, από ότι με τα παιδιά που υποςτθρίηονται ςε 
τμιμα ζνταξθσ. Μεγαλφτερα επίπεδα εξάρτθςθσ διαπιςτϊνονται για τα παιδιά χωρίσ 
υποςτιριξθ και τα παιδιά με παράλλθλθ ςτιριξθ. Συνολικά κετικότερεσ ςχζςεισ 
αναφζρονται για τα παιδιά που υποςτθρίηονται ςε τμιμα ζνταξθσ, ςε ςχζςθ με τα 
παιδιά με παράλλθλθ ςτιριξθ και τα παιδιά που δεν ζχουν υποςτιριξθ. 
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Ρίνακασ 22. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα STRS για κακεμία μορφι υποςτιριξθσ  
Τποςτιριξθ μακθτι  N Μζςοσ κατάταξθσ 
΢φγκρουςθ Πχι 65 111,36 
 Τμιμα Ζνταξθσ 84 82,93 
 Ραράλλθλθ ςτιριξθ 43 100,53 
Εγγφτθτα Πχι 65 91,07 
 Τμιμα Ζνταξθσ 84 101,25 
 Ραράλλθλθ ςτιριξθ 43 95,43 
Εξάρτθςθ Πχι 65 104,28 
 Τμιμα Ζνταξθσ 84 85,41 
 Ραράλλθλθ ςτιριξθ 43 106,4 
΢υνολικι Κλίμακα STRS Πχι 65 84,46 
 Τμιμα Ζνταξθσ 84 109,74 
 Ραράλλθλθ ςτιριξθ 43 88,83 
 
2. Ώρεσ υποςτήριξησ εκτόσ γενικήσ τάξησ 
Για τθν εξζταςθ τθσ ςχζςθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν και των ωρϊν που υποςτθρίηονται οι μακθτζσ εκτόσ γενικισ τάξθσ 
χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ δείκτθσ του Spearman. Διαπιςτϊκθκε ςτατιςτικά 
ςθμαντικι χαμθλι αρνθτικι ςυςχζτιςθ μεταξφ τθσ ςφγκρουςθσ και των ωρϊν 
υποςτιριξθσ του μακθτι εκτόσ τθσ γενικισ τάξθσ (rho=0,147, p= 0,046<0,05) (Ρίνακασ 
23). Οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν υψθλότερα επίπεδα ςφγκρουςθσ για τουσ μακθτζσ 
που υποςτθρίηονται λιγότερεσ ϊρεσ εκτόσ γενικισ τάξθσ και χαμθλότερα επίπεδα 
ςφγκρουςθσ για τουσ μακθτζσ που υποςτθρίηονται περιςςότερεσ ϊρεσ εκτόσ γενικισ 
τάξθσ. 
Ρίνακασ 23. Διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και ϊρεσ υποςτιριξθσ εκτόσ γενικισ 
τάξθσ 
 Ώρεσ που υποςτθρίηεται ο μακθτισ εκτόσ γενικισ τάξθσ 
(ανά εβδομάδα) 
΢φγκρουςθ Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-,147* 
 Sig. (2-tailed) 0,046 
Εγγφτθτα Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
0,107 
 Sig. (2-tailed) 0,149 
Εξάρτθςθ Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-0,025 
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 Sig. (2-tailed) 0,734 
Συνολικι 
Κλίμακα 
STRS 
Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
0,121 
 Sig. (2-tailed) 0,1 
 
3.2.4. Διαφοροποιόςεισ ςτισ απαντόςεισ των εκπαιδευτικών για τισ 
δυςκολύεσ ςχολικόσ προςαρμογόσ 
Χαρακτηριςτικά εκπαιδευτικών 
1. Φύλο εκπαιδευτικού 
Για τθ ςφγκριςθ των απαντιςεων των ανδρϊν και των γυναικϊν εκπαιδευτικϊν 
για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν χρθςιμοποιικθκε ο μθ 
παραμετρικόσ ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Mann- Whitney. Σθμειϊκθκε ςτατιςτικά 
ςθμαντικι διαφορά μεταξφ των εςωτερικευμζνων προβλθμάτων και του φφλου του 
εκπαιδευτικοφ (p=0,03<0,05) (Ρίνακασ 24) 
Ρίνακασ 24. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και φφλο εκπαιδευτικοφ 
 Εξωτερικευμζνα  Εςωτερικευμζνα Μακθςιακά Συνολικά προβλιματα 
Mann-Whitney U 3292,0 2625,5 3363,5 3041,0 
p-value 0,90 0,03 0,89 0,37 
 
Από τον πίνακα κατάταξθσ των μζςων όρων (Ρίνακασ 25) προκφπτει ότι οι 
άνδρεσ εκπαιδευτικοί αναφζρουν πιο ζντονα εςωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ για τουσ μακθτζσ, από ότι οι γυναίκεσ με μζςο όρο 111,42 ζναντι 
91,11. 
Ρίνακασ 25. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems για τουσ άνδρεσ και τισ 
γυναίκεσ 
Φφλο ΢υχνότθτεσ Μζςοσ κατάταξθσ 
Εξωτερικευμζνα Άνδρασ 46 95,07 
 Γυναίκα 145 96,3 
Εςωτερικευμζνα Άνδρασ 46 111,42 
 Γυναίκα 145 91,11 
Μακθςιακά Άνδρασ 47 95,56 
 Γυναίκα 145 96,8 
Συνολικά Ρροβλιματα  Άνδρασ 46 102,39 
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 Γυναίκα 145 93,97 
 
2. Ηλικία εκπαιδευτικού 
Με ςκοπό τον ζλεγχο τθσ ςχζςθσ μεταξφ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν 
για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν και τθσ θλικίασ τουσ 
χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ Spearman. Ο ζλεγχοσ δεν ζδειξε ςτατιςτικά 
ςθμαντικζσ ςυςχετίςεισ μεταξφ τθσ θλικίασ των εκπαιδευτικϊν και των προβλθμάτων 
ςυμπεριφοράσ (p>0,05) (Ρίνακασ 26). Θ θλικία των εκπαιδευτικϊν είναι ανεξάρτθτθ 
από τισ απαντιςεισ τουσ για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ. 
Ρίνακασ 26. Δυςκολίεσ ςχολικισ πρςαρμογισ και θλικία εκπαιδευτικοφ 
 Ηλικία 
Εξωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,07 
 p- value 0,34 
Εςωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,12 
 p- value 0,10 
Μακθςιακά Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,06 
 p- value 0,39 
΢υνολικά Προβλιματα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,14 
 p- value 0,06 
 
3. Επίπεδο ςπουδών 
Οι αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των 
μακθτϊν ςυγκρίκθκαν ωσ προσ το επίπεδο ςπουδϊν τουσ (1. πτυχίο ΑΕΛ-ΤΕΛ, 2. 
μεταπτυχιακό- διδακτορικό) με τον ςτατιςτικό ζλεγχο ςφγκριςθσ μζςων όρων του 
Mann-Whitney. Ο ζλεγχοσ ζδειξε τιμζσ p-value μεγαλφτερεσ του 5% επιπζδου 
ςθμαντικότθτασ a, επομζνωσ δεν υπάρχουν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ (Ρίνακασ 
27). Το επίπεδο ςπουδϊν δεν διαφοροποιεί τισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν 
ςχετικά με τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν. 
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Ρίνακασ 27. Δυςκολίεσ ςχολικισ πρςαρμογισ και επίπεδο ςπουδϊν  
Εξωτερικευμζνα Εςωτερικευμζνα Μακθςιακά ΢υνολικά Προβλιματα 
Mann-Whitney U 3450,5 3107 3045 3104 
p-value 0,55 0,11 0,06 0,11 
 
4. Έτη υπηρεςίασ ςτην εκπαίδευςη 
Οι απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ ςε 
ςχζςθ με τα ζτθ υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ ελζγχκθκαν με τον ςτατιςτικό μθ 
παραμετρικό ζλεγχο του Spearman. Τα αποτελζςματα του ελζγχου υπζδειξαν μθ 
ςτατιςτικά ςθμαντικι ςυςχζτιςθ μεταξφ των ετϊν υπθρεςίασ των εκπαιδευτικϊν και 
των προβλθμάτων, κακϊσ όλεσ οι τιμζσ (p- value) προζκυψαν μεγαλφτερεσ του 5% 
επιπζδου ςθμαντικότθτασ a (Ρίνακασ 28). Επομζνωσ, θ προχπθρεςία των 
εκπαιδευτικϊν δεν ςυνδζεται με τισ απαντιςεισ τουσ για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ. 
Ρίνακασ 28. Δυςκολίεσ ςχολικισ πρςαρμογισ και ζτθ υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ 
  Ζτθ Τπθρεςίασ ςτθν Εκπαίδευςθ 
Εξωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,04 
 p- value 0,60 
Εςωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,14 
 p- value 0,06 
Μακθςιακά Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,4 
 p- value 0,63 
΢υνολικά Προβλιματα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ 0,12 
 p- value 0,11 
 
Χαρακτηριςτικά μαθητών 
1. Φύλο μαθητή 
Αναφορικά με τθ ςφγκριςθ των απαντιςεων των εκπαιδευτικϊν για τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ ςε ςχζςθ με το φφλο των μακθτϊν 
χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Mann- Whitney. Τα αποτελζςματα του 
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ελζγχου υπζδειξαν ςτατιςτικά ςθμαντικι διαφορά μεταξφ του φφλου των μακθτϊν 
και των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων (p=0,001<0,05), των μακθςιακϊν 
προβλθμάτων (p=0,005<0,05) και των ςυνολικϊν προβλθμάτων (p=0,001<0,05) 
(Ρίνακασ 29). 
Ρίνακασ 29. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και φφλο μακθτϊν 
 Εξωτερικευμζνα Εςωτερικευμζνα  Μακθςιακά ΢υνολικά 
προβλιματα 
Mann-Whitney 
U 
2039,0 2785,0 2190,5 1984,0 
p-value 0,001 0,39 0,005 0,001 
 
Από τον πίνακα κατάταξθσ των μζςων όρων ανά φφλο μακθτι (Ρίνακασ 30) 
προκφπτουν διαφορζσ ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν. Συγκεκριμζνα, αναφζρουν 
ςοβαρότερα εξωτερικευμζνα προβλιματα για τα αγόρια, ςε ςχζςθ με τα κορίτςια με 
μζςο όρο 102,32 ζναντι 70,73. Επίςθσ, απαντοφν πωσ τα αγόρια εκδθλϊνουν 
ςοβαρότερα μακθςιακά προβλιματα, ςυγκριτικά με τα κορίτςια με μζςο όρο 101,9 
ζναντι 74,43. Ακόμα, δθλϊνουν πωσ τα αγόρια εκδθλϊνουν εντονότερα ςυνολικά 
προβλιματα από τα κορίτςια με μζςο όρο 102,68 ζναντι 69,39. 
Ρίνακασ 30. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems για τα αγόρια και τα 
κορίτςια 
 Φφλο 
μακθτι 
΢υχνότθτεσ Μζςοσ 
κατάταξθσ 
Εξωτερικευμζνα Αγόρι 149 102,32 
Κορίτςι 41 70,73 
Εςωτερικευμζνα Αγόρι 149 97,31 
Κορίτςι 41 88,93 
Μακθςιακά Αγόρι 150 101,90 
Κορίτςι 41 74,43 
΢υνολικά 
Προβλιματα 
Αγόρι 149 102,68 
Κορίτςι 41 69,39 
 
2. Ηλικία μαθητή 
Ρροκειμζνου να μελετθκοφν οι αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ ςε ςχζςθ με τθν θλικία των μακθτϊν χρθςιμοποιικθκε ο 
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ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ του Spearman. Ο ζλεγχοσ ζδειξε ςτατιςτικά ςθμαντικι χαμθλι 
αρνθτικι ςυςχζτιςθ τθσ θλικίασ των μακθτϊν και των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων 
(rho= -161, p=0,02<0,05) (Ρίνακασ 31). Συμπεραςματικά, διακρίνεται τάςθ των 
εκπαιδευτικϊν να αναφζρουν πιο ζντονα εξωτερικευμζνα προβλιματα, κακϊσ 
μειϊνεται θ θλικία των μακθτϊν. 
Ρίνακασ 31. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και θλικία μακθτι 
 Ηλικία 
Εξωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -,161* 
 p-value 0,026 
Εςωτερικευμζνα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,048 
 p-value 0,506 
Μακθςιακά Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,036 
 p-value 0,623 
Συνολικά προβλιματα Συντελεςτισ ςυςχζτιςθσ -0,122 
 p-value 0,092 
 
3. Τάξη φοίτηςησ 
Αναφορικά με τθ ςφγκριςθ των αναφορϊν των εκπαιδευτικϊν για τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ ςε ςχζςθ με τθν τάξθ που φοιτά ο μακθτισ (Α’, Β’, 
Γ’, Δϋ, Ε’, ΣΤ’), χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ ζλεγχοσ Kruskal- Wallis. Από τον ζλεγχο 
προζκυψε ςτατιςτικά ςθμαντικι διαφορά μεταξφ τθσ τάξθσ φοίτθςθσ του μακθτι και 
των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων (p=0,02<0,05) (Ρίνακασ 32). 
Ρίνακασ 32. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και τάξθ φοίτθςθσ 
 Εξωτερικευμζνα Εςωτερικευμζνα Μακθςιακά Συνολικά 
Ρροβλιματα 
Chi- Square 13,807 7,304 3,131 8,549 
p-value    0,02 0,20 0,68 0,13 
 
Ριο ζντονα εξωτερικευμζνα προβλιματα αναφζρονται για τα παιδιά τθσ Αϋ 
Δθμοτικοφ με μζςο όρο 114,47 και ζπειτα τθσ Δϋ Δθμοτικοφ με μζςο όρο 106,07 
(Ρίνακασ 33). 
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Ρίνακασ 33. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems για κακεμία τάξθ φοίτθςθσ 
Σάξθ φοίτθςθσ ΢υχνότθτεσ Μζςοσ κατάταξθσ 
Εξωτερικευμζνα Α' Δθμοτικοφ 31 114,47 
 Β' Δθμοτικοφ 35 99,33 
 Γ' Δθμοτικοφ 33 89,17 
 Δ' Δθμοτικοφ 37 106,07 
 Ε' Δθμοτικοφ 32 93,89 
 ΣΤ' Δθμοτικοφ 23 62,59 
Εςωτερικευμζνα Α' Δθμοτικοφ 31 85,39 
 Β' Δθμοτικοφ 35 106,31 
 Γ' Δθμοτικοφ 33 106,79 
 Δ' Δθμοτικοφ 37 97,85 
 Ε' Δθμοτικοφ 32 97,42 
 ΣΤ' Δθμοτικοφ 23 74,17 
Μακθςιακά Α' Δθμοτικοφ 31 104,69 
 Β' Δθμοτικοφ 35 90,51 
 Γ' Δθμοτικοφ 33 104,64 
 Δ' Δθμοτικοφ 38 93,72 
 Ε' Δθμοτικοφ 32 99,02 
 ΣΤ' Δθμοτικοφ 23 83,98 
Συνολικά Ρροβλιματα Α' Δθμοτικοφ 31 104,9 
 Β' Δθμοτικοφ 35 100,6 
 Γ' Δθμοτικοφ 33 98,41 
 Δ' Δθμοτικοφ 37 102,16 
 Ε' Δθμοτικοφ 32 94,58 
 ΣΤ' Δθμοτικοφ 23 65,61 
 Total 191  
 
4. Κατηγορία ήπιων εκπαιδευτικών αναγκών  
Για τθ ςφγκριςθ των αναφορϊν των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν ςε ςχζςθ με τθν κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν 
αναγκϊν που εντάςςονται οι μακθτζσ (ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ, προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ, ιπια νοθτικι αναπθρία, ΔΕΡ-Υ) χρθςιμοποιικθκε ο ςτατιςτικόσ 
ζλεγχοσ του Kruskal-Wallis. Στατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ςθμειϊκθκαν με τα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα (p=0,000<0,05), τα μακθςιακά προβλιματα 
(p=0,037<0,05) και τα ςυνολικά προβλιματα (p=0,000<0,05). 
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Ρίνακασ 34. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν  
Εξωτερικευμζνα Εςωτερικευμζνα Μακθςιακά ΢υνολικά Προβλιματα 
Chi-Square 49,083 2,067 8,458 31,657 
p-value 0,000 0,559 0,037 0,000 
 
Από τον πίνακα κατάταξθσ των μζςων όρων κάκε κατθγορίασ ιπιων 
εκπαιδευτικϊν αναγκϊν (Ρίνακασ 35) προκφπτει πωσ αναφζρονται εντονότερα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα για τα παιδιά με προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τα 
παιδιά με ΔΕΡ-Υ με μζςουσ όρουσ 147,65 και 124,10 αντίςτοιχα. Τα παιδιά με 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τα παιδιά με ΔΕΡ-Υ, επίςθσ, εκδθλϊνουν εντονότερα 
προβλιματα μάκθςθσ με μζςο όρο 104,37 και 118,8 αντίςτοιχα αλλά και πιο ζντονα 
ςυνολικά προβλιματα με μζςο όρο 136,37 και 119,58 αντίςτοιχα. 
Ρίνακασ 35. Κατάταξθ μζςων όρων ςτθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems για κακεμία κατθγορία 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν 
Κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικών αναγκών N Μζςοσ κατάταξθσ 
Εξωτερικευμζνα Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 86 76,2 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 147,65 
 ΔΕΡ-Υ 26 124,1 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 80,6 
Εςωτερικευμζνα Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 86 94,25 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 108,15 
 ΔΕΡ-Υ 26 90,92 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 91,98 
Μακθςιακά Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 87 85,37 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 104,37 
 ΔΕΡ-Υ 26 118,88 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 97,49 
΢υνολικά προβλιματα Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 86 78,51 
 Ρροβλιματα ςυμπεριφοράσ 31 136,37 
 ΔΕΡ-Υ 26 119,58 
 Ιπια νοθτικι αναπθρία 47 86,32 
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Χαρακτηριςτικά πλαιςίου 
1. Υποςτήριξη μαθητή 
Από τθ ςφγκριςθ μζςων όρων με τθ χριςθ του ελζγχου Kruskal- Wallis 
προζκυψε ότι δεν υπάρχουν ςτατιςτικά ςθμαντικζσ διαφορζσ ςτισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν, ςε ςχζςθ με τθν υποςτιριξθ που δζχονται οι μακθτζσ (ΟΧΛ, 
παράλλθλθ ςτιριξθ, τμιμα ζνταξθσ) (p>0,05) (Ρίνακασ 36). Επομζνωσ, οι αντιλιψεισ 
των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ δεν διαφοροποιοφνται 
ανάλογα με τθν υποςτιριξθ των μακθτϊν. 
Ρίνακασ 36. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και υποςτιριξθ μακθτι  
 Εξωτερικευμζνα Εςωτερικευμζνα Μακθςιακά ΢υνολικά 
Προβλιματα 
Chi- Square 2176,500 2595,500 2629,000 2434,500 
p- value 0,083 0,840 0,919 0,565 
 
2. Ώρεσ υποςτήριξησ εκτόσ γενικήσ τάξησ 
Θ ςχζςθ των βακμολογιϊν των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν και των ωρϊν υποςτιριξθσ εκτόσ τθσ γενικισ τάξθσ  
ελζγχκθκε με τθ χριςθ του δείκτθ Spearman. Βάςει του ελζγχου, δεν υπάρχει 
ςτατιςτικά ςθμαντικι ςυςχζτιςθ μεταξφ των ωρϊν υποςτιριξθσ και των 
προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ των μακθτϊν (p>0,05) (Ρίνακασ 37). Άρα, οι ϊρεσ που 
υποςτθρίηεται ο μακθτισ εκτόσ γενικισ τάξθσ δεν ςυνδζονται με τισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν. 
Ρίνακασ 37. Δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ και ϊρεσ υποςτιριξθσ εκτόσ γενικισ τάξθσ 
 Ώρεσ που υποςτθρίηεται ο μακθτισ εκτόσ γενικισ 
τάξθσ (ανά εβδομάδα) 
Εξωτερικευμζνα Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-,031 
p-value ,681 
Εςωτερικευμζνα Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-,023 
p-value ,752 
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Μακθςιακά Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-,007 
p-value ,924 
΢υνολικά 
προβλιματα 
Συντελεςτισ 
ςυςχζτιςθσ 
-,034 
p-value ,643 
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4.  ΢υζότηςη- ΢υμπερϊςματα- Προτϊςεισ 
4.1.  ΢υζότηςη 
Στο πλαίςιο τθσ παροφςασ εργαςίασ διερευνικθκαν οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, υπό τθν ςκοπιά των εκπαιδευτικϊν. Τα δεδομζνα 
ςυγκεντρϊκθκαν μζςω τθσ χοριγθςθσ ερωτθματολογίου ςτουσ εκπαιδευτικοφσ. Στο 
ερωτθματολόγιο ενςωματϊκθκαν οι κλίμακεσ “Student- Teacher Relationship Scale” 
(STRS∙ Pianta, 2001) και “The Teacher Child Rating Scale- Behavior Problems” (TCRS∙ 
Hightower et al., 1986). Επίςθσ, οι εκπαιδευτικοί κλικθκαν να απαντιςουν ςε 
ερωτιςεισ αναφορικά με τα χαρακτθριςτικά τουσ (φφλο, θλικία, περιοχι εργαςίασ, 
ζτθ προχπθρεςίασ, επίπεδο ςπουδϊν, εμπειρία ςτθ διδαςκαλία μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςπουδζσ ςτθν ειδικι αγωγι), τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν 
(φφλο, θλικία, τάξθ φοίτθςθσ, κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν) και τα 
χαρακτθριςτικά του πλαιςίου (υποςτιριξθ μακθτϊν, ϊρεσ υποςτιριξθσ εκτόσ γενικισ 
τάξθσ). Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 192 εκπαιδευτικοί πρωτοβάκμιασ, γενικισ 
εκπαίδευςθσ.  
Ρρωταρχικό ςτόχο τθσ μελζτθσ αποτελεί θ περιγραφι των απαντιςεων των 
εκπαιδευτικϊν αναφορικά με τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με 
τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, υπό τισ διαςτάςεισ τθσ εγγφτθτασ, τθσ 
ςφγκρουςθσ και τθσ εξάρτθςθσ. Βάςει των δθλϊςεων των εκπαιδευτικϊν, 
ςκιαγραφείται μία κετικι εικόνα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν με 
τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν 
υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ, μεςαία επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ. Τα ευριματα 
ζρχονται ςε ςυμφωνία με τα αποτελζςματα αντίςτοιχων μελετϊν, που δείχνουν ότι 
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ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ειδικζσ ι ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και χωρίσ κυριαρχεί θ εγγφτθτα και ζπονται θ ςφγκρουςθ και θ 
εξάρτθςθ, που αποτελοφν τισ αρνθτικζσ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Eisenhower, Baker & Blacher, 2007∙ Henricsson 
& Rydell, 2004∙ Murray & Murray, 2004∙ Robertson, Charberlain & Kasari, 2003).  
Συγκρίνοντασ τα επίπεδα εγγφτθτασ, ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ, που 
προζκυψαν ςτθν παροφςα ζρευνα με τα επίπεδα, που ανζκυψαν ςτθ μελζτθ των 
Galanaki και Vassilopoulou (2007), θ οποία εκπονικθκε ςτθν Ελλάδα και ςυμμετείχαν 
εκπαιδευτικοί μακθτϊν τυπικισ εκπαίδευςθσ, διαπιςτϊκθκαν παρόμοια επίπεδα 
εξάρτθςθσ. Εντοφτοισ, θ παροφςα μελζτθ κατζγραψε χαμθλότερα επίπεδα εγγφτθτασ 
και υψθλότερα επίπεδα ςφγκρουςθσ, εφρθμα, που εφλογα υποκζτουμε πωσ 
οφείλεται ςτο γεγονόσ ότι αξιολογικθκαν μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Ρροσ επίρρωςθ τθσ παραπάνω κζςθσ, τα ευριματα ςυγκριτικϊν μελετϊν ανάμεςα ςε 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ, 
υποδεικνφουν πωσ οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν πιο ψυχρζσ, ςυγκρουςιακζσ και 
εξαρτθμζνεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
(Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Eisenhower, Baker 
& Blacher, 2007∙ Murray & Murray, 2004∙ Pasta et al., 2013∙ Prino et al., 2014). 
Διαφορζσ ανάμεςα ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν εξάρτθςθ ςτισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ και τουσ μακθτζσ 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ δεν ανζκυψαν ςτθν ζρευνα των Demirkaya & 
Bakkaloglou (2015) ςτθ γειτονικι Τουρκία, με τθν οποία, μάλιςτα, διαπιςτϊνεται 
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ςχεδόν απόλυτθ ςυμφωνία με τα επίπεδα εγγφτθτασ, ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ, που 
κατζγραψε θ παροφςα ζρευνα.  
Οι διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν αποτελοφν 
πολυπαραγοντικό φαινόμενο, γεγονόσ που κακιςτά εξαιρετικά δφςκολθ τθν εξιγθςθ 
των επιπζδων εγγφτθτασ, ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ, που διαπιςτϊκθκαν. Οι 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, είναι πικανό, να υποβάλλουν ςυχνά 
αιτιματα βοικειασ ςτουσ εκπαιδευτικοφσ, κατά τθ διεκπεραίωςθ των εργαςιϊν ςτθν 
τάξθ, λόγω των δυςκολιϊν μάκθςθσ που εκδθλϊνουν (Pasta et al., 2013). Ωσ εκ 
τοφτου, είναι εφλογο οι εκπαιδευτικοί να κεωροφν τουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ εξαρτθμζνουσ από τουσ ίδιουσ. Τα υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ 
και από τθν άλλθ μεριά τα μεςαία επίπεδα ςφγκρουςθσ, ίςωσ, υποδεικνφουν πωσ οι 
ςυμμετζχοντεσ βιϊνουν ταυτόχρονα κετικά και αρνθτικά ςυναιςκιματα ςτισ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ, που ςυνάπτουν με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ. Οι εκπαιδευτικοί, ενδζχεται να αμφιςβθτοφν τθν επάρκεια τθσ διδακτικισ 
προςζγγιςθσ, που εφαρμόηουν, ςε περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ εκδθλϊνουν 
δυςκολίεσ μάκθςθσ και ςχολικισ προςαρμογισ (Χαλάτςθσ, 2010). Εντοφτοισ, 
ενδζχεται να κεωροφν πωσ ζχουν τθν ικανότθτα να ςτθρίξουν ςυναιςκθματικά τουσ 
μακθτζσ, επιδεικνφοντασ ςτοργι και τρυφερότθτα προσ αυτοφσ και ςυνεπϊσ να 
αναφζρουν υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ. Ραρόλο που θ άρςθ των δυςκολιϊν μάκθςθσ 
και προςαρμογισ απαιτεί τθν ταυτόχρονθ παροχι διδακτικισ και ςυναιςκθματικισ 
υποςτιριξθσ, οι εκπαιδευτικοί είναι πικανό να επιδεικνφουν μόνο μία εκ των δφο 
μορφϊν υποςτιριξθσ (Hamre & Pianta, 2005). 
Σχετικά με τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, οι μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ παρουςιάηουν υψθλό επίπεδο ςυνολικϊν προβλθμάτων κατά 
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τθ διαδικαςία προςαρμογισ τουσ ςτο ςχολείο, ςφμφωνα με τουσ εκπαιδευτικοφσ 
τουσ. Το εφρθμα ζρχεται ςε ςυμφωνία με τα ερευνθτικά δεδομζνα, βάςθ των οποίων, 
οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ αποτελοφν μία ευάλωτθ ομάδα για τθν 
εμφάνιςθ δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Baker, 
2006∙ Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Granot, 2016∙ Murray, 2003∙ Murray & 
Pianta, 2007). Ωςτόςο, υπιρχαν μακθτζσ που ζλαβαν χαμθλζσ βακμολογίεσ ωσ προσ 
τα προβλιματα που εμφάνιηαν, εφρθμα που ςυμφωνεί με αντίςτοιχεσ μελζτεσ, όπου 
εντοπίηονται μακθτζσ «ψυχικά ανκεκτικοί», οι οποίοι καταφζρνουν να 
προςαρμοςτοφν επιτυχϊσ ςτο ςχολείο, παρά τθν ζνταξθ τουσ ςτθν ομάδα των ιπιων 
εκπαιδευτικϊν αναγκϊν (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Haft, Myers & Hoeft, 2016∙ 
Murray & Greenberg, 2000).  
Κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν, εκδθλϊνονται ςε υψθλότερο βακμό 
μακθςιακά προβλιματα, παρά προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Το εφρθμα ςυμφωνεί με 
αποτελζςματα των μελετϊν του Granot (2016) και τθσ Palaiologou (2007), όπου 
προθγικθκαν τα μακθςιακά προβλιματα κατά τθν εκτίμθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και μεταναςτϊν μακθτϊν 
ςτθν Ελλάδα αντίςτοιχα. Σε ςυμφωνία με τισ ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ οι δυςκολίεσ 
αφομοίωςθσ των διδακτικϊν αντικειμζνων, οι αναποτελεςματικζσ εργαςιακζσ 
ςυνικειεσ και θ περιοριςμζνθ ςυγκζντρωςθ προςδιορίηονται ωσ εκφάνςεισ των 
δυςκολιϊν ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, οι εκπαιδευτικοί απζδωςαν υψθλζσ τιμζσ ςτισ ςχετικζσ με τα 
μακθςιακά προβλιματα δθλϊςεισ, που περιγράφουν τισ προαναφερκείςεσ 
ςυμπεριφορζσ (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Baker, 2006∙ Granot, 2016∙ Vlachou, 
Eleftheriadou & Metallidou, 2014). Οι δυςκολίεσ μάκθςθσ αποτελοφν κοινό 
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χαρακτθριςτικό των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και πικανϊσ 
δικαιολογοφν τα παραπάνω ευριματα (Αγαλιϊτθσ & Ομπάςθσ, 2015∙ Gage, 
Lierhelmer & Goran, 2012∙ Γενά, 2011). Εντοφτοισ, θ διάγνωςθ των «ιπιων 
εκπαιδευτικϊν αναγκϊν» ενδζχεται να λειτουργιςει ωσ «ετικζτα», να ενςωματωκεί 
ςτισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν και οι εκπαιδευτικοί να προςδοκοφν ότι οι 
μακθτζσ κα παρουςιάςουν ςοβαρά προβλιματα μάκθςθσ. Μζςω του μθχανιςμοφ τθσ 
«αυτοεκπλθροφμενθσ προφθτείασ», οι εκπαιδευτικοί, ίςωσ, προςπακοφν να 
επιβεβαιϊςουν τισ προςδοκίεσ τουσ, παρουςιάηοντασ μία διαςτρεβλωμζνθ ι και 
υπερδιογκωμζνθ εικόνα των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Αργυρακοφλθ, 2011∙ Henricsson & Rydell, 2004).  
Πςον αφορά τισ ςυςχετίςεισ ανάμεςα ςτουσ δείκτεσ δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ και τισ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, αναδείχκθκαν υψθλότερεσ ςυςχετίςεισ ανάμεςα ςτα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τισ αρνθτικζσ διαςτάςεισ, τθ 
ςφγκρουςθ και τθν εξάρτθςθ, αποτζλεςμα που ζρχεται ςε ςυμφωνία με τισ ζρευνεσ. 
Τα εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ παρουςιάηουν υψθλότερεσ κετικζσ 
ςυςχετίςεισ με τισ αρνθτικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ που ςυνάπτουν οι εκπαιδευτικοί 
με τουσ μακθτζσ με και χωρίσ ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςυγκριτικά με τα 
εςωτερικευμζνα, τα ακαδθμαϊκά ι μακθςιακά προβλιματα (Baker, 2006∙ Drugli, 
Klökner & Larsson, 2011∙ Galanaki & Vassilopoulou, 2007∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ 
Nurmi, 2012). Σφμφωνα με όςα αναφζρονται ςτθ βιβλιογραφία και τα διακζςιμα 
ερευνθτικά, οι εκπαιδευτικοί είναι αρνθτικά διακείμενοι απζναντι ςτα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, τα οποία ιεραρχοφν ςτθν υψθλότερθ 
κζςθ ανάμεςα ςτισ ανεπικφμθτεσ ςυμπεριφορζσ, κακϊσ παρεμποδίηουν τθν ομαλι 
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διεξαγωγι του μακιματοσ (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou, 2005∙ Κουρκοφτασ, 
2011∙ Liljequist & Renk, 2007∙ Μόττθ- Στεφανίδθ, Ραπακαναςίου & Λαρδοφτςου, 
2011). Το εφρθμα αυτό ςυνθγορεί υπζρ τθσ κζςθσ ότι τα εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ επθρεάηουν ςε μεγαλφτερο βακμό τισ αρνθτικζσ αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ, 
ςε ςχζςθ με τισ άλλεσ εκδθλϊςεισ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ, κακϊσ 
προκαλοφν αναςτάτωςθ ςτθν τάξθ (Nurmi, 2012∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 
2015).  
Στισ περιπτϊςεισ, λοιπόν, που οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
παρουςίαηαν υψθλότερο επίπεδο εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ, 
κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν, τότε οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο 
ςυγκρουςιακζσ και εξαρτθμζνεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ μαηί τουσ, όπωσ 
υποδεικνφουν και τα ευριματα μελετϊν ςε μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ και ςε 
μακθτζσ με ειδικζσ και ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Caplan et. al, 2016∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Drugli, Klökner & Larsson, 
2011∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ Fisher, Reynolds & Sheehan, 2015∙ Μurray & Murray 
2004∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015∙ Stipek & Miles, 2008). Θ επικετικότθτα, θ 
διενεκτικότθτα, θ ανυπακοι και θ υπερκινθτικότθτα εγείρουν αρνθτικά 
ςυναιςκιματα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ, που με τθ ςειρά τουσ οδθγοφν ςε επικετικζσ 
και ακατάλλθλεσ αντιδράςεισ και ςυνακόλουκα ςε αρνθτικζσ αλλθλεπιδράςεισ, 
δικαιολογϊντασ τισ αρνθτικζσ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με υψθλό επίπεδο εξωτερικευμζνων 
προβλθμάτων (Fisher, Reynolds & Sheehan, 2015∙ Κουρκοφτασ, 2011). Τα ερευνθτικά 
δεδομζνα δείχνουν πωσ υφίςταται αμφίδρομθ ςχζςθ μεταξφ των ςυγκρουςιακϊν 
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διαπροςωπικϊν ςχζςεων και των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ, 
δθλαδι αλλθλοεπθρεάηονται (Hughes & Cavell, 1999∙ Sameroff & Mackenzie, 2003∙ 
Silver et al., 2005∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015∙ Stipek & Miles, 2008). 
Επομζνωσ, το εφρθμα αυτό είναι ιδιαίτερα ανθςυχθτικό, κακϊσ τα εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ, που ανιχνεφκθκαν, ενδζχεται να ενιςχυκοφν και να 
επιδεινωκοφν.  
Ανάμεςα ςτα εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ κα τθν εγγφτθτα, 
ανζκυψε χαμθλι αρνθτικι ςυςχζτιςθ, όπωσ και ςτισ ζρευνεσ των Baker (2006), Nurmi 
(2012), Μurray και Murray (2004), Robertson, Chamberlain και Kasari (2003).  Ωςτόςο, 
ανευρζκθκαν ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ τα εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ 
δεν αναδείχκθκαν ςθμαντικοί δείκτεσ πρόβλεψθσ τθσ διάςταςθσ τθσ εγγφτθτασ 
(Caplan et al., 2016∙ Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ 
Henricsson & Rydell, 2004). Οι ερευνθτζσ υποκζτουν πωσ οι εκπαιδευτικοί 
αφιερϊνουν πολφ χρόνο ςτουσ μακθτζσ με εξωτερικευμζνα προβλιματα, λόγω τθσ 
μεγάλθσ προςοχισ που απαιτοφν, με αποτζλεςμα να αναπτφςςονται αιςκιματα 
τρυφερότθτασ, ςτοργισ και ηεςταςιάσ από τθν πλευρά τουσ, παρά τισ ςυχνζσ 
ςυγκροφςεισ μεταξφ τουσ (Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ Henricsson & Rydell, 2004). 
Επομζνωσ, θ χαμθλι ςυςχζτιςθ, που ανευρζκθκε, ίςωσ, υποδεικνφει πωσ οι 
ςυγκροφςεισ εκπαιδευτικϊν και μακθτϊν με εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ δεν προςυπογράφουν τθν ανυπαρξία ςυναιςκθματικισ κζρμθσ μεταξφ 
τουσ. 
Τα εςωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ ςχετίςτθκαν κετικά με τισ 
αρνθτικζσ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, τθν ςφγκρουςθ και τθν εξάρτθςθ, ςε μικρό αλλά ςθμαντικό βακμό. Εφρθμα 
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που ςυμφωνεί με τα αποτελζςματα των μελετϊν (Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ 
Guo et al., 2016∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ Μurray & Murray 2004∙ Nurmi, 2012). 
Ωςτόςο, δεν ςχετίςτθκαν με τθν διάςταςθ τθσ εγγφτθτασ, εφρθμα ςε ςυςτοιχία με τισ 
ζρευνεσ των Blacher, Baker και Eisenhower (2009) και Demirkaya και Bakkaloglu 
(2015). Μολαταφτα, αντικροφεται από τθν πλειονότθτα των ερευνϊν, που 
υποδεικνφουν πωσ οι εκπαιδευτικοί αναφζρουν υψθλότερα επίπεδα ςφγκρουςθσ και 
εξάρτθςθσ αλλά και χαμθλότερα επίπεδα εγγφτθτασ, όταν εκτιμοφν πωσ οι μακθτζσ 
τουσ παρουςιάηουν υψθλότερο επίπεδο εςωτερικευμζνων προβλθμάτων (Baker, 
2006∙ Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ Guo et al., 2016∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ 
Μurray & Murray 2004∙ Nurmi, 2012).  
Οι ερευνθτζσ τονίηουν τθν τάςθ των εκπαιδευτικϊν να αγνοοφν τουσ μακθτζσ 
που εμφανίηουν εςωτερικευμζνα προβλιματα, κακϊσ είναι ιςυχοι και 
ςυνεςταλμζνοι και δεν αναλαμβάνουν πρωτοβουλίεσ να επικοινωνιςουν ςτθν τάξθ, 
όπωσ να ςθκϊςουν το χζρι, με αποτζλεςμα θ ςυμπεριφορά τουσ να εκλαμβάνεται ωσ 
ζλλειψθ ενδιαφζροντοσ για ςυμμετοχι ςτο μάκθμα και να εγείρει αρνθτικά 
ςυναιςκιματα ςτουσ εκπαιδευτικοφσ, που ίςωσ επθρζαςαν τθ βακμολόγθςθ των 
δθλϊςεων τθσ κλίμακασ τθσ ςφγκρουςθσ (Drugli, Klökner & Larsson, 2011∙ Henricsson 
& Rydell, 2004). Οι υψθλότερεσ βακμολογίεσ ςτισ δθλϊςεισ τθσ κλίμακασ τθσ 
εξάρτθςθσ, ίςωσ, αντανακλοφν το προφίλ χαρακτθριςτικϊν των μακθτϊν με 
εςωτερικευμζνα προβλιματα, βάςθ του οποίου, προςκολλϊνται ςτον εκπαιδευτικό, 
λόγω τθσ απομόνωςθσ τουσ από τισ ομάδεσ ςυνομιλικων (Guo et al., 2016).  
Εντοφτοισ, οι αςκενείσ ςυςχετίςεισ των εςωτερικευμζνων προβλθμάτων με τισ 
αρνθτικζσ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, όπωσ και θ μθ ςυνάφεια με τθν εγγφτθτα, φανερϊνει πωσ κατά τθν 
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αξιολόγθςθ των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ, οι ςυμμετζχοντεσ 
εκπαιδευτικοί δεν απζδωςαν μεγάλθ βαρφτθτα ςτα εςωτερικευμζνα προβλιματα των 
μακθτϊν.  
Βζβαια, οι ςυςχετίςεισ ανάμεςα ςτα προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τισ 
διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, 
που προζκυψαν, μποροφν να ερμθνευτοφν αλλάηοντασ τθν κατεφκυνςθ αιτιολόγθςθσ 
των αποτελεςμάτων χρθςιμοποιϊντασ τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ και τθν 
αυτοςυςτθμικι κεωρία. Αν οι εκπαιδευτικοί κεωροφν ότι ζχουν κετικζσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ, είναι πικανό, να κινθτοποιθκοφν ϊςτε να 
αφιερϊςουν επιπλζον χρόνο και ενζργεια για τθν ικανοποίθςθ των αναγκϊν των 
μακθτϊν και τθν προϊκθςθ κοινωνικά αποδεκτϊν μορφϊν ςυμπεριφοράσ μζςω 
ευεργετικϊν παιδαγωγικϊν πρακτικϊν, όπωσ θ παροχι ςυναιςκθματικισ υποςτιριξθσ 
και ανατροφοδότθςθσ, βοθκϊντασ τουσ μακθτζσ να νιϊςουν αγαπθτοί, αποδεκτοί και 
αςφαλείσ (Fisher, Reynolds & Sheehan, 2015∙ Hamre & Pianta, 2001). Θ αίςκθςθ τθσ 
υποςτιριξθσ, τθσ αποδοχισ και τθσ αςφάλειασ τονϊνει το αυτοςυναίςκθμα των 
μακθτϊν και ενιςχφει τα εςωτερικά κίνθτρα των μακθτϊν, ςυμβάλλοντασ ςτθν 
υιοκζτθςθ αποδεκτϊν προτφπων ςυμπεριφοράσ από τουσ εκπαιδευτικοφσ (Al- Yagon 
& Mikulincer, 2004∙ Deci & Ryan, 2011∙ Niemiec & Ryan, 2009). Άρα, οι κετικότερεσ 
αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ, 
ενδζχεται να επθρζαςαν κετικά τθ ςυμπεριφορά που επιδείκνυαν οι μακθτζσ ςτθν 
τάξθ.  
Πςον αφορά τα μακθςιακά προβλιματα, διαπιςτϊκθκαν κετικζσ ιπιεσ 
ςυςχετίςεισ με τθ ςφγκρουςθ και τθν εξάρτθςθ. Τo εφρθμα ςυμφωνεί, εν μζρει, με τα 
αποτελζςματα των μελετϊν (Granot, 2016∙ Jerome, Hamre & Pianta, 2009∙ Mashburn 
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et al., 2006∙ Nurmi, 2012), που δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται ωσ πιο 
ςυγκρουςιακζσ, εξαρτθμζνεσ και ψυχρζσ τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ, που ςθμειϊνουν χαμθλότερεσ ακαδθμαϊκζσ επιδόςεισ, εμπλζκονται πιο 
πακθτικά ςτισ δραςτθριότθτεσ μάκθςθσ και εμφανίηουν φτωχότερεσ εργαςιακζσ 
ςυνικειεσ. Εντοφτοισ, ςτθν παροφςα ζρευνα οι εκπαιδευτικοί δεν ανζφεραν 
χαμθλότερθ εγγφτθτα με τουσ μακθτζσ, που παρουςίαηαν υψθλότερθσ ζνταςθσ 
μακθςιακά προβλιματα. Ανακτικθκαν ζρευνεσ, ςτισ οποίεσ οι δείκτεσ των δυςκολιϊν 
ακαδθμαϊκισ ι μακθςιακισ προςαρμογισ δεν ςχετίηονται με τισ κερμζσ ι γενικότερα 
τισ κετικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ειδικζσ μακθςιακζσ 
δυςκολίεσ (Al- Yagon & Mikulincer, 2004∙ Baker, 2006) και με προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ (Baker et al., 2009) ι ςχετίηονται ςε πολφ μικρό βακμό (Tsai & Cheney, 
2012). Τα ερευνθτικά δεδομζνα υποδεικνφουν πωσ οι ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
αςκοφν άμεςεσ αρνθτικζσ επιδράςεισ ςτθν πρόςκτθςθ ακαδθμαϊκϊν και μακθςιακϊν 
δεξιοτιτων και ςτθν εμφάνιςθ ελλειμμάτων ςτον μακθςιακό τομζα, δικαιολογϊντασ 
τθν μθ ανεφρεςθ ςχζςθσ μεταξφ των μακθςιακϊν προβλθμάτων και των κερμϊν και 
εγκάρδιων διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (Al- Yagon & 
Mikulincer, 2004∙ Baker, 2006∙ Baker et al., 2009).   
Οι δυςκολίεσ μακθςιακισ φφςθσ, όπωσ θ δυςκολία αφομοίωςθσ των 
διδακτικϊν αντικειμζνων και θ ζλλειψθ κινιτρων, εγείρουν ςτουσ εκπαιδευτικοφσ 
ςυναιςκιματα απογοιτευςθσ, ανθςυχίασ, άγχουσ και κλίψθσ, που επθρεάηουν τισ 
αντιλιψεισ και τα ςυναιςκιματα για τουσ μακθτζσ και ωσ εκ τοφτου δικαιολογοφν τισ 
αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ, που αναφζρκθκαν για τουσ μακθτζσ με 
ςοβαρότερα προβλιματα μάκθςθσ (Kiuru et al., 2013). Βζβαια, μπορεί να ιςχφει και 
το αντίςτροφο κακϊσ ςφμφωνα με τθ κεωρία τθσ προςκόλλθςθσ και τθ κεωρία του 
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αυτοπροςδιοριςμοφ, οι αρνθτικζσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν 
ςυμβάλλουν ςτθν ανάπτυξθ αρνθτικϊν ςυναιςκθμάτων απζναντι ςτα μακθςιακά 
ζργα και το πρόςωπό του εκπαιδευτικοφ, τθν υπονόμευςθ των εςωτερικϊν κινιτρων, 
τθν ανάπτυξθ χαμθλισ ακαδθμαϊκισ αυτοαντίλθψθσ, τθν επίδειξθ μειωμζνθ διάκεςθσ 
για ςυμμετοχι ςε  προςαρμοςτικά μακθςιακά πρότυπα, επί παραδείγματι ςυμμετοχι 
ςτο ςχιμα μάκθςθσ με δοκιμι και λάκοσ ι ενεργι ςυμμετοχι ςτισ δραςτθριότθτεσ 
μάκθςθσ (Baker, Grant & Morlock, 2008∙ Furrer & Skinner, 2003∙ Stipek & Μiles, 2008).  
Τα αποτελζςματα τθσ ςτατιςτικισ ανάλυςθσ υπζδειξαν πωσ το φφλο των 
εκπαιδευτικϊν και το επίπεδο ςπουδϊν τουσ (κάτοχοι πτυχίου ΑΕΛ- ΤΕΛ ι κάτοχοι 
μεταπτυχιακοφ- διδακτορικοφ τίτλου ςπουδϊν) δεν διαφοροποίθςαν τισ αντιλιψεισ 
τουσ ςχετικά με τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ.  Το εφρθμα είναι 
ςυμβατό με τα αποτελζςματα των μελετϊν των Drugli, Klökner και Larsson (2011), 
Mashburn και ςυν. (2006) και Robertson, Chamberlain και Kasari (2003). 
 Αντίκετα, οι εκπαιδευτικοί μεγαλφτερθσ θλικίασ και με περιςςότερα ζτθ 
προχπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ ανζφεραν μεγαλφτερθ εξάρτθςθ ςτισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ. Το εφρθμα ςυνάδει με τα αποτελζςματα τθσ μελζτθσ 
των Demirkaya και Bakkaloglu (2015) ςε μακθτζσ με ειδικζσ και ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ αλλά ζρχεται ςε αντίκεςθ με τα ευριματα τθσ μελζτθσ των Garner και 
Μahatmaya (2015) ςε μακθτζσ χαμθλοφ κοινωνικοοικονομικοφ υποβάκρου, ςτθν 
οποία διαπιςτϊκθκε αρνθτικι ςυςχζτιςθ μεταξφ τθσ προχπθρεςίασ και τθσ 
εξάρτθςθσ. 
Ο ρόλοσ τθσ θλικίασ και τθσ προχπθρεςίασ των εκπαιδευτικϊν ςτθ 
διαμόρφωςθ των αντιλιψεϊν τουσ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ δεν ζχει αποςαφθνιςτεί, κακϊσ παρατθρείται αςυμφωνία μεταξφ των 
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ερευνθτικϊν δεδομζνων. Επί παραδείγματι, ςτθν ζρευνα των Mashburn και ςυν. 
(2006) οι εκπαιδευτικοί με μεγαλφτερθ προχπθρεςία ανζφεραν χαμθλότερθ εγγφτθτα 
με τουσ μακθτζσ, ενϊ ςτθν ζρευνα των Caplan και ςυν. (2016) οι εκπαιδευτικοί με 
περιςςότερα ζτθ προχπθρεςίασ ανζφεραν υψθλότερθ εγγφτθτα και χαμθλότερθ 
ςφγκρουςθ. Στθν παροφςα ζρευνα, ωςτόςο, δεν αναδείχκθκε ςυςχζτιςθ μεταξφ των 
διαςτάςεων τθσ εγγφτθτασ και τθσ ςφγκρουςθσ, παρά μόνο αςκενισ ςυςχζτιςθ με τθν 
διάςταςθ τθσ εξάρτθςθσ. Μςωσ οι μεγαλφτεροι εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευτικοί με 
περιςςότερα ζτθ προχπθρεςίασ αντιλαμβάνονται πιο εξαρτθμζνεσ τισ διαπροςωπικζσ 
τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, κακϊσ ενδζχεται να 
νιϊκουν πιο ζντονθ εξουκζνωςθ και απογοιτευςθ από το επάγγελμά τουσ και το 
εργαςιακό και ςυναιςκθματικό φορτίο που επιφζρει ςε αυτοφσ θ ςυνεκπαίδευςθ 
(Αναγνωςτοποφλου, 2005∙ Platsidou & Agaliotis, 2008). 
Αναφορικά με τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και τισ αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- 
μακθτϊν, θ θλικία των μακθτϊν και θ τάξθσ φοίτθςθσ δεν επθρζαςαν τον τρόπο που 
απάντθςαν οι εκπαιδευτικοί. Τα αποτελζςματα διαχρονικϊν μελετϊν υποδεικνφουν 
πωσ δεν υφίςτανται ραγδαίεσ αλλαγζσ ςτθ φφςθ και τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, διότι ανευρίςκεται χαμθλι 
φκίνουςα τάςθ των επιπζδων εγγφτθτασ και χαμθλι αφξουςα τάςθ των επιπζδων 
ςφγκρουςθσ, κακϊσ οι μακθτζσ μεταβαίνουν ςτισ μεγαλφτερεσ τάξεισ του δθμοτικοφ 
(Blacker, Baker & Eisenhower, 2009∙ Jerome, Hamre & Pianta, 2009∙ O’ Connor, 2010∙ 
McCormick & O’ Connor, 2015). Κακϊσ θ παροφςα εργαςία δεν εντάςςεται ςτισ 
διαχρονικζσ μελζτεσ, δεν μποροφμε να λάβουμε κζςθ υπζρ τθσ ςτατικότθτασ τθσ 
ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν ςτο δθμοτικό, υπό 
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τθν οπτικι των εκπαιδευτικϊν. Ωςτόςο, ςφμφωνα με τουσ Jerome, Hamre και Pianta 
(2009), οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τουσ μακθτζσ διαμορφϊνονται ςε 
μεγάλο βακμό από τισ πλθροφορίεσ που λαμβάνουν για αυτοφσ από τουσ 
ςυναδζλφουσ τουσ, με αποτζλεςμα να μθν διαφοροποιοφνται οι απαντιςεισ 
εκπαιδευτικϊν διαφορετικϊν τάξεων.  
Από τθν άλλθ μεριά, διαπιςτϊκθκαν διαφοροποιιςεισ ςτισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν ωσ προσ το φφλο των μακθτϊν, κακϊσ οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο 
ςυγκρουςιακζσ, εξαρτθμζνεσ και ςυνολικά αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με 
τα αγόρια, ςυγκριτικά με τα κορίτςια. Το αρςενικό γζνοσ των μακθτϊν αποτελεί 
παράγοντα κινδφνου για τθ ςφναψθ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων ανάμεςα ςε 
εκπαιδευτικοφσ και μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και χωρίσ, ςφμφωνα με 
πλθκϊρα ερευνθτικϊν δεδομζνων (Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Furrer & 
Skinner, 2003∙ Galanaki & Vassilopoulou, 2007∙ Jerome, Hamre & Pianta, 2009∙ Koepke 
& Harkins, 2008∙ Koles, O’ Connor & Collins, 2013∙ Mashburn et al., 2006∙ McCormick & 
O’Connor, 2015∙ Murray & Murray, 2004∙ Rusadill & Rimm- Kaufman, 2009). Οι 
ερευνθτζσ υποκζτουν πωσ οι εκπαιδευτικοί ςυνάπτουν αρνθτικζσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ με τα αγόρια, κακϊσ υιοκετοφν πρότυπα ςυμπεριφοράσ, που δεν 
ανταποκρίνονται ςτισ προςδοκίεσ τουσ για τθν ορκι ςυμπεριφορά ςτθν τάξθ (Furrer & 
Skinner, 2003∙ Stipek & Miles, 2008). Στθν παροφςα μελζτθ οι εκπαιδευτικοί 
βακμολόγθςαν υψθλότερα τα αγόρια ωσ προσ τα εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ και τα μακθςιακά προβλιματα που εμφάνιηαν, ςυγκριτικά με τα 
κορίτςια. Εφρθμα που εν μζρει δικαιολογεί τισ αρνθτικότερεσ αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τα αγόρια, που 
διαπιςτϊκθκαν ςτθν παροφςα ζρευνα. 
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Σθμαντικό εφρθμα τθσ παροφςασ μελζτθσ αποτελεί θ ανάδειξθ ςτατιςτικϊν 
ςθμαντικϊν διαφορϊν ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των 
διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ ωσ προσ τθν κατθγορία ιπιων 
εκπαιδευτικϊν που ενζταξαν τουσ μακθτζσ. Συγκεκριμζνα, οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν 
μεγαλφτερα επίπεδα ςφγκρουςθσ, εξάρτθςθσ και ςυνολικά αρνθτικότερεσ 
διαπροςωπικζσ ςχζςεισ για τουσ μακθτζσ που εντάχκθκαν ςτισ κατθγορίεσ 
«Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και «ΔΕΡ-Υ», ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ με «Ειδικζσ 
Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ» ι «Ιπια Νοθτικι Αναπθρία». Κατά τθν αναςκόπθςθ τθσ 
επιςτθμονικισ αρκογραφίασ, διαπιςτϊκθκε ζλλειψθ ςυγκριτικϊν ερευνϊν ςχετικϊν 
με τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ 
ςχζςεων με τθν κάκε κατθγορία μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Επί 
παραδείγματι, ςτθν ζρευνα του Granot (2016) ςυμπεριλιφκθκαν μακθτζσ με ειδικζσ 
μακθςιακζσ δυςκολίεσ, ΔΕΡ-Υ και ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ και ΔΕΡ-Υ και δεν 
ανευρζκθκαν διαφορζσ ςτθν αξιολογοφμενθ από τουσ εκπαιδευτικοφσ και τουσ 
μακθτζσ ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Ωςτόςο, 
ςτθν παροφςα μελζτθ ςυμπεριλιφκθκαν μακθτζσ και των άλλων κατθγοριϊν των 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν.  
Στισ ζρευνεσ ςτισ οποίεσ ςυγκρίνονται οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ και τουσ μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ, οι δθλϊςεισ των εκπαιδευτικϊν 
δείχνουν πιο ςυγκρουςιακζσ και εξαρτθμζνεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ και τουσ μακθτζσ με ΔΕΡ-Υ (Henricsson & 
Rydell, 2004∙ Prino et al., 2014). Τα ερευνθτικά δεδομζνα, επίςθσ, υποδεικνφουν πωσ 
τα προβλιματα ςυμπεριφοράσ αποτελοφν υψθλότερο δείκτθ πρόβλεψθσ των 
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ςυγκρουςιακϊν και εξαρτθμζνων διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, 
ςε ςχζςθ με τον παράγοντα ιπια εκπαιδευτικι ανάγκθ (Blacher, Baker & Eisenhower, 
2009∙ Murray & Murray, 2004). Επίςθσ, ανευρίςκονται ζρευνεσ ςτισ οποίεσ οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο ψυχρζσ, ςυγκρουςιακζσ και εξαρτθμζνεσ διαπροςωπικζσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ 
τυπικισ εκπαίδευςθσ, μόνο ςτισ περιπτϊςεισ που εμφάνιηαν υψθλό επίπεδο 
δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ (Demirkaya & Bakkaloglu, 2015∙ Eisenhower, Baker 
& Blacher, 2007).  
Σφμφωνα με το μοντζλο επίδραςθσ των αναπτυξιακϊν χαρακτθριςτικϊν των 
μακθτϊν ςτθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν και των 
μακθτϊν, που προτείνουν οι Nurmi και Kiuru (2015), οι ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
επθρεάηουν άμεςα τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, που με τθν ςειρά τουσ 
επθρεάηουν αρνθτικά τισ ςτάςεισ, τισ, αντιλιψεισ, τισ προςδοκίεσ και τα 
ςυναιςκιματα των εκπαιδευτικϊν για τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Στθν παροφςα μελζτθ, οι μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ και ΔΕΡ-Υ, κατά τθ 
γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν, εκδιλωναν ςε υψθλότερο βακμό δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ, ςε ςχζςθ με τουσ μακθτζσ που εντάχκθκαν ςτισ άλλεσ κατθγορίεσ των 
ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν.  
Το εφρθμα ςχετικά με τισ κετικότερεσ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με νοθτικι αναπθρία 
και τουσ μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ ςυγκλίνει με τα ερευνθτικά 
δεδομζνα. Ειδικότερα, ςτθν ζρευνα των Eisenhower, Baker και Blacher (2007), οι 
εκπαιδευτικοί κεωροφςαν κετικότερεσ τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ με ιπια νοθτικι αναπθρία, ςε ςχζςθ με τουσ τυπικισ εκπαίδευςθσ 
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ςυμμακθτζσ τουσ, όταν εξαιρζκθκαν από τισ ςτατιςτικζσ αναλφςεισ οι δυςκολίεσ 
προςαρμογισ. Επιπρόςκετα, ςε ζρευνεσ που εκπονικθκαν ςτθν Λταλία οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν παρόμοια επίπεδα ςφγκρουςθσ και εγγφτθτασ για τουσ 
μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ και τουσ μακθτζσ τυπικισ εκπαίδευςθσ 
(Pasta et al., 2013∙ Prino et al., 2014). 
Ωσ προσ τα χαρακτθριςτικά του πλαιςίου και τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν 
για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, διαπιςτϊκθκε πωσ οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν χαμθλότερα 
επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ και κετικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ που υποςτθρίηονταν ςε τμιμα ζνταξθσ, ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ που 
φοιτοφςαν ςτθ γενικι τάξθ με παράλλθλθ ςτιριξθ αλλά και τουσ μακθτζσ που δεν 
δζχονταν υποςτιριξθ από ειδικό παιδαγωγό. Ωςτόςο, δεν ανζκυψαν ςτατιςτικά 
ςθμαντικζσ διαφορζσ ανάμεςα ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τουσ μακθτζσ 
με παράλλθλθ ςτιριξθ και τουσ μακθτζσ που δεν δζχονταν υποςτιριξθ από ειδικό 
παιδαγωγό, εφρθμα που ςυμφωνεί με τα αποτελζςματα των μελετϊν των Demirkaya 
και Bakkaloglu (2015) και Robertson, Chamberlain και Kasari (2003), ςε μακθτζσ με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και μακθτζσ με αυτιςμό αντίςτοιχα. 
Ενδιαφζρον εφρθμα τθσ παροφςασ μελζτθσ αποτελεί θ ανεφρεςθ χαμθλισ 
αρνθτικισ ςυςχζτιςθσ ανάμεςα ςτισ ϊρεσ υποςτιριξθσ των μακθτϊν ςτο τμιμα 
ζνταξθσ και τθσ ςφγκρουςθσ, το οποίο ςυμφωνεί με τα αποτελζςματα τθσ μελζτθσ  
των Blacher, Baker και Eisenhower (2009), οι οποίοι διαπίςτωςαν πωσ οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με 
ιπια νοθτικι αναπθρία, όταν φοιτοφςαν ςτθ γενικι τάξθ τισ περιςςότερεσ ϊρεσ τθσ 
ςχολικισ θμζρασ, παρόλο που δεν παρουςίαηαν διαφορζσ ωσ προσ τθν ςυμπεριφορά 
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ι τισ κοινωνικζσ δεξιότθτεσ με τουσ μακθτζσ που παρακολουκοφςαν περιςςότερεσ 
ϊρεσ του προγράμματοσ ςπουδϊν ςτο τμιμα ζνταξθσ. Από τθν άλλθ μεριά, το εφρθμα 
δεν ςυνάδει με τισ ζρευνεσ των Eisenhower, Baker και Blacher (2007) και Caplan και 
ςυν. (2016), ςτισ οποίεσ το κυρίαρχο πλαίςιο φοίτθςθσ (φοίτθςθ ςτθ γενικι ι ειδικι 
τάξθ παραπάνω από τισ μιςζσ ϊρεσ του ωρολογίου προγράμματοσ) δεν επθρζαςε τισ 
αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με 
τουσ μακθτζσ με νοθτικι αναπθρία και αυτιςμό αντίςτοιχα. 
 Οι ςπουδζσ των εκπαιδευτικϊν γενικι αγωγισ ςτθν ειδικι αγωγι και 
εκπαίδευςθ, το ρεπερτόριο μεκόδων, τεχνικϊν, πρακτικϊν διδαςκαλίασ και 
διαχείριςθσ τθσ τάξθσ που κατζχουν, αποτελοφν παραμζτρουσ που πρζπει να 
εξεταςτοφν προκειμζνου να εξθγθκεί θ ςχζςθ ανάμεςα ςτο κυρίαρχο πλαίςιο 
φοίτθςθσ και τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν 
τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, που εντάςςονται ςτθ 
ςυνθκιςμζνθ τάξθ (Blacher, Baker & Eisenhower, 2009∙ Eisenhower, Baker & Blacher, 
2007). Θ πλειοψθφία των εκπαιδευτικϊν ςτθν παροφςα ζρευνα δεν είχε 
παρακολουκιςει προγράμματα ςπουδϊν ειδικισ αγωγισ και εκπαίδευςθσ. Το 
δεδομζνο αυτό πικανϊσ εξθγεί, εν μζρει, τισ αρνθτικότερεσ αντιλιψεισ που 
αναδείχκθκαν για τουσ μακθτζσ που εντάςςονταν ςτθ ςυνθκιςμζνθ τάξθ τισ 
περιςςότερεσ ϊρεσ, ανεξάρτθτα από το αν είχαν παράλλθλθ ςτιριξθ ι όχι. Αν και δεν 
ςυλλζχκθκαν δεδομζνα ςχετικά με τισ μεκόδουσ, τισ πρακτικζσ, τισ τεχνικζσ 
διδαςκαλίασ που γνϊριηαν και εφάρμοηαν οι εκπαιδευτικοί, τα ερευνθτικά δεδομζνα 
τεκμθριϊνουν τον ςθμαίνοντα ρόλο που επιτελοφν ςτθ διαμόρφωςθ των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και ίςωσ επθρζαςαν τισ 
απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν (De Jong et al., 2016∙ Mantzicopoulos, 2005).  
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Πςον αφορά τισ διαφοροποιιςεισ ςτισ εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν ςχετικά 
με τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν, τα αποτελζςματα υπζδειξαν 
διαφορζσ ανάμεςα ςτουσ άνδρεσ και τισ γυναίκεσ εκπαιδευτικοφσ ωσ προσ τθν 
αξιολόγθςθ των εςωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ. Ειδικότερα, οι 
άνδρεσ εκπαιδευτικοί ανζφεραν εντονότερα εςωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ για τουσ μακθτζσ, ςυγκριτικά με τισ γυναίκεσ ςυναδζλφουσ τουσ. Το 
εφρθμα αυτό ζρχεται ςε αντίκεςθ με τθν μελζτθ των Kokkinos και Kargiotidis (2016), 
ςτθν οποία οι γυναίκεσ εκπαιδευτικοί ανζφεραν πωσ οι μακθτζσ τουσ εκδιλωναν 
ςυχνότερα εςωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, ςε ςχζςθ με τουσ άνδρεσ 
εκπαιδευτικοφσ. Λαμβάνοντασ υπόψθ ότι ςτθν παροφςα ζρευνα τα αγόρια 
αντιπροςϊπευαν μεγαλφτερο ποςοςτό των μακθτϊν που βακμολογικθκαν από τουσ 
εκπαιδευτικοφσ, θ αντιςτοιχία μεταξφ του φφλου του εκπαιδευτικοφ και του φφλου 
του μακθτι, ίςωσ, ευνόθςε τθν ανίχνευςθ των εςωτερικευμζνων προβλθμάτων από 
τουσ άνδρεσ εκπαιδευτικοφσ. Οι εκπαιδευτικοί είναι ςε κζςθ να κατανοιςουν 
καλφτερα τθ ςυμπεριφορά και τα ςυναιςκιματα των μακθτϊν του ίδιου φφλου, λόγω 
τθσ αντιςτοιχίασ των ιδιοςυγκραςιακϊν τουσ χαρακτθριςτικϊν (Split, Koomen & Jak, 
2012).  
Πςον αφορά τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν, όλεσ οι μεταβλθτζσ που 
μελετικθκαν (φφλο, θλικία, τάξθ φοίτθςθσ, κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν 
αναγκϊν) διαφοροποίθςαν τισ εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν εντονότερα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, μακθςιακά προβλιματα και ςυνολικά 
προβλιματα για τα αγόρια, ςε ςχζςθ με τα κορίτςια. Το εφρθμα αυτό ζρχεται ςε 
ςυμφωνία με τισ ζρευνεσ που ανακτικθκαν (De Zeeuw et al., 2014∙ Drugli, Klökner & 
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Larsson, 2011∙ Henricsson & Rydell, 2004∙ Kokkinos & Kargiotidis, 2016∙ Kokkinos, 
Panayiotou & Davazoglou, 2005∙ Mashburn et al., 2006∙ Stipek & Miles, 2008) και 
ςτθρίηει τθ κζςθ των Μashburn και ςυν. (2006) ςχετικά με τθν αντανάκλαςθ των 
προςδοκιϊν των εκπαιδευτικϊν ςτισ αντιλιψεισ τουσ για τθν ςχολικι προςαρμογι 
των μακθτϊν. Υποςτθρίηεται πωσ οι εκπαιδευτικοί διαμορφϊνουν κετικότερεσ 
προςδοκίεσ ςχετικά με τθ ςυμπεριφορά των κοριτςιϊν, αναμζνοντασ από αυτά τθν 
επίδειξθ προςαρμοςτικϊν ςυμπεριφορϊν ςτθ ςχολικι αίκουςα (π.χ. ςυνζπεια ςτθν 
παράδοςθ των εργαςιϊν, τιρθςθ των κανόνων) (Koles, O’ Connor & Collins, 2013∙ 
McCormick & O’Connor, 2015∙ Skalincá, Stenseng & Wichstrøm, 2015). Επιπρόςκετα, 
ςφμφωνα με τθν Γαλανάκθ (2011), οι αξιολογιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ αντανακλοφν τα ςυναιςκιματά τουσ για τουσ 
μακθτζσ και πρζπει να ςθμειωκεί πωσ θ παροφςα ζρευνα υπζδειξε πωσ οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με τα αγόρια, ςε 
ςχζςθ με τα κορίτςια. 
Επίςθσ, οι εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν ςυνδζκθκαν με τθν θλικία των μακθτϊν και 
διαφοροποιικθκαν ωσ προσ τθν τάξθ φοίτθςθσ. Ριο ςυγκεκριμζνα, διαπιςτϊκθκε 
τάςθ για υψθλότερθ βακμολόγθςθ των μικρότερων μακθτϊν ωσ προσ τα 
εξωτερικευμζνα προβλιματα. Σε ςχζςθ με τθν τάξθ φοίτθςθσ των μακθτϊν, οι 
εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο ζντονα εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ για 
τουσ μακθτζσ τθσ Αϋ Δθμοτικοφ. Τα ευριματα ςυμφωνοφν με τισ ζρευνεσ (Granot, 
2016∙ Kokkinos & Kargiotidis, 2016∙ Mashburn et al., 2006). Θ επιτυχισ προςαρμογι 
των μακθτϊν κατά τθν είςοδο τουσ ςτο δθμοτικό εξαρτάται ςε μεγάλο βακμό από τθν 
ικανότθτα τουσ να χειριςτοφν τισ αγχογόνεσ καταςτάςεισ, θ οποία βελτιϊνεται κακϊσ 
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οι μακθτζσ μεγαλϊνουν (Γαλανάκθ, 2011). Επί παραδείγματι, οι δεξιότθτεσ 
αυτοελζγχου, οι οποίεσ ςυνδζονται με τθν εκδιλωςθ επικετικϊν μορφϊν 
ςυμπεριφοράσ εκμανκάνονται και βελτιϊνονται κακϊσ οι μακθτζσ μεταβαίνουν ςτισ 
μεγαλφτερεσ τάξεισ του Δθμοτικοφ (Baker, 2006∙ Κουρκοφτασ, 2011). Εντοφτοισ, οι 
Kokkinos και Kargiotidis (2016) κεωροφν πωσ οι μικρότεροι μακθτζσ είναι πιο ηωθροί 
και δραςτιριοι από τουσ μεγαλφτερουσ μακθτζσ και ωσ εκ τοφτου οι εκπαιδευτικοί 
αποδίδουν ςε αυτοφσ υψθλότερεσ βακμολογίεσ ωσ προσ τα εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ, που εκδθλϊνουν.  
Ωςτόςο, παρατθρικθκε πωσ οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν υψθλότερο επίπεδο 
εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ όχι μόνο για τουσ μακθτζσ τθσ Α’ 
Δθμοτικοφ, αλλά και για τουσ μακθτζσ τθσ Δ’ Δθμοτικοφ. Οι μακθτζσ οι οποίοι 
αξιολογικθκαν είναι πικανό, να εμφάνιςαν εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ κατά τα πρϊτα χρόνια φοίτθςθσ τουσ ςτο ςχολείο, τα οποία δεν 
αντιμετωπίςτθκαν μζςω αποτελεςματικϊν παρεμβάςεων. Επομζνωσ, είναι πικανό να 
παγιϊκθκαν ι να ενιςχφκθκαν και ωσ εκ τοφτου να εντοπίςτθκαν από τουσ 
εκπαιδευτικοφσ (Κουρκοφτασ, 2011). 
Ζνα άλλο ςθμαντικό εφρθμα τθσ παροφςασ μελζτθσ αποτελεί θ ανεφρεςθ 
διαφορϊν ςτισ απαντιςεισ των εκπαιδευτικϊν ςχετικά με τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ μεταξφ των κατθγοριϊν των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Ριο ςυγκεκριμζνα, οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν πιο ςοβαρά εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ, προβλιματα μάκθςθσ και ςυνολικά προβλιματα για 
τουσ μακθτζσ που εντάχκθκαν ςτισ κατθγορίεσ «Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και 
«ΔΕΡ-Υ», ςυγκριτικά με τουσ μακθτζσ των κατθγοριϊν «Ειδικζσ Μακθςιακζσ 
Δυςκολίεσ» και «Ιπια Νοθτικι Αναπθρία». Ωσ προσ τα εξωτερικευμζνα προβλιματα, 
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το εφρθμα ζρχεται ςε ςυμφωνία με τα αποτελζςματα ςυγκριτικϊν μελετϊν ανάμεςα 
ςτισ κατθγορίεσ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, που υποδεικνφουν 
πωσ οι μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ και οι μακθτζσ με ΔΕΡ-Υ 
διαφοροποιοφνται από τουσ μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ και ιπια 
νοθτικι αναπθρία ωσ προσ το προφίλ ςυμπεριφοράσ που εμφανίηουν, 
παρουςιάηοντασ τισ ςοβαρότερεσ μορφζσ προβλθματικισ ςυμπεριφοράσ (Gage, 
Lierhelmer & Goran, 2012∙ Sabornie, Evans & Cullinan, 2006). Επίςθσ, ςυνάδει με τα 
ευριματα τθσ μελζτθσ των Pham και Murray (2016), ςτθν οποία οι μακθτζσ με 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ αξιολογικθκαν από τουσ εκπαιδευτικοφσ ωσ ζχοντεσ 
εντονότερα εξωτερικευμζνα προβλιματα από τουσ μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ 
δυςκολίεσ.  
Κατεξοχιν χαρακτθριςτικά των μακθτϊν με προβλιματα ςυμπεριφοράσ 
αποτελοφν θ υπερδραςτθριότθτα, θ απείκεια και θ επικετικότθτα (Baker, Grant, 
Morlock, 2008). Στθν κλίμακα TCRS- Behavior Problems, με τθν οποία οι εκπαιδευτικοί 
βακμολόγθςαν τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν ςτθν παροφςα 
μελζτθ, ςυμπεριλαμβάνονται οι προαναφερκείςεσ μορφζσ ςυμπεριφορζσ ωσ 
ενδείξεισ των εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ. 
 Στισ αναφορζσ των εκπαιδευτικϊν, οι μακθτζσ με ΔΕΡ-Υ ιταν θ κατθγορία που 
ακολοφκθςε τουσ μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ ωσ προσ τον βακμό 
εμφάνιςθσ εξωτερικευμζνων προβλθμάτων ςυμπεριφοράσ και προθγικθκε από όλεσ 
τισ κατθγορίεσ μακθτϊν ωσ προσ το επίπεδο προβλθμάτων μάκθςθσ. Το εφρθμα αυτό 
ςυμβαδίηει με τα υψθλά ποςοςτά εμφάνιςθσ διαταραχϊν ςυμπεριφοράσ και 
προβλθμάτων μάκθςθσ που καταγράφονται ςτθ βιβλιογραφία για τουσ μακθτζσ τθσ 
εν λόγω κατθγορίασ (Ηαχαρόγεωργα, 2012∙ Λιβανίου, 2004). Επιπλζον, ςυμφωνεί με 
127 
 
τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ του Granot (2016), ςτθν οποία οι μακθτζσ με ΔΕΡ-Υ 
βακμολογικθκαν από τουσ εκπαιδευτικοφσ ωσ ζχοντεσ πιο ςοβαρά προβλιματα 
μάκθςθσ και ςυμπεριφοράσ, ςε ςχζςθ με τουσ μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ 
δυςκολίεσ.  
Πςον αφορά τισ υψθλότερεσ βακμολογίεσ των μακθτϊν με προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ ςτα προβλιματα μάκθςθσ, ςε ςχζςθ με τουσ άλλουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, με εξαίρεςθ τουσ μακθτζσ με ΔΕΡ- Υ, ζρχεται ςε διαφωνία με 
τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ των Gage, Lierhelmer και Goran (2012), ςτθν οποία δεν 
τεκμθριϊκθκαν διαφορζσ ανάμεςα ςτουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ 
προσ τισ δυςκολίεσ ακαδθμαϊκισ προςαρμογισ. Θ παραπάνω ζρευνα, ωςτόςο, 
διαφωνεί με τα ευριματα τθσ παλαιότερθσ μελζτθσ των Sabornie, Evans και Cullinan 
(2006), ςτθν οποία διαπιςτϊκθκε ότι οι μακθτζσ με προβλιματα ςυμπεριφοράσ 
παρουςίαηαν καλφτερεσ επιδόςεισ από τουσ μακθτζσ με ιπια νοθτικι αναπθρία και 
τουσ μακθτζσ με ειδικζσ μακθςιακζσ δυςκολίεσ. Αν λάβουμε υπόψθ όςα 
υποςτθρίηουν οι Fisher, Reynolds και Sheehan (2015) ςχετικά με τθν τάςθ των 
εκπαιδευτικϊν να παραβλζπουν τισ μακθςιακζσ δεξιότθτεσ των μακθτϊν με 
εξωτερικευμζνα προβλιματα ςυμπεριφοράσ, είναι πικανό οι εκπαιδευτικοί να 
υπερτόνιςαν τα προβλιματα μάκθςθσ, όταν βακμολόγθςαν τθν εν λόγω ομάδα των 
μακθτϊν.  
Συνοψίηοντασ, τα ευριματα τθσ παροφςασ ζρευνασ ςυνάδουν με τα διακζςιμα 
ερευνθτικά δεδομζνα. Υποδεικνφουν πωσ οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν 
ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ και τισ δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
αλλθλοεπθρεάηονται και ςυνδζονται με μεταβλθτζσ ςχετικζσ με τουσ εκπαιδευτικοφσ 
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και τουσ μακθτζσ. Οι μεταβλθτζσ του πλαιςίου διαφοροποίθςαν τισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ, 
αλλά δεν επθρζαςαν  τισ απαντιςεισ τουσ για τισ δυςκολίεσ προςαρμογισ. 
4.2. ΢υμπερϊςματα 
Στo πλαίςιο τθσ παροφςασ μελζτθσ, ςυλλζχκθκαν επαρκι δεδομζνα για τθν 
απάντθςθ των διερευνθτικϊν ερωτθμάτων και τθν εξαγωγι των ςυμπεραςμάτων. 
Αναλυτικότερα, όςον αφορά το πρϊτο ερευνθτικό ερϊτθμα: «Ροια είναι τα 
επίπεδα εγγφτθτασ, ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ ςτισ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, κατά τθ γνϊμθ των 
εκπαιδευτικϊν;» προζκυψαν τα εξισ: Σφμφωνα με τισ δθλϊςεισ των εκπαιδευτικϊν, 
οι διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
διζπονται από υψθλά επίπεδα εγγφτθτασ, τα οποία κυριαρχοφν ζναντι των επιπζδων 
ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ. Επομζνωσ, οι εκπαιδευτικοί περιζγραψαν τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ πρωτίςτωσ ωσ κετικζσ, 
αποτελεςματικζσ, κερμζσ, ςτοργικζσ και τρυφερζσ. Ωςτόςο, διαπιςτϊκθκαν μεςαία 
επίπεδα ςφγκρουςθσ και εξάρτθςθσ, τα οποία φανερϊνουν πωσ κεωροφν ότι 
υπειςζρχονται ςε ςυγκροφςεισ μαηί τουσ και οι μακθτζσ επιδεικνφουν ςυμπεριφορζσ 
εξάρτθςθσ, κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν.  
Θ μζκοδοσ τθσ παροφςασ ζρευνασ δεν επιτρζπει τθν εξαγωγι ςυμπεραςμάτων 
ςχετικά με τισ αλλθλεπιδράςεισ των εκπαιδευτικϊν με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ κατά τθν εκπαιδευτικι πράξθ. Επομζνωσ, δεν μποροφμε να 
ιςχυριςτοφμε πωσ οι εκπαιδευτικοί επιδεικνφουν ςτθν πραγματικότθτα ςτοργι και 
τρυφερότθτα προσ τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ι πωσ ζχουν 
αναπτφξει κετικά ςυναιςκιματα για αυτοφσ. Βζβαια, οι κετικζσ αντιλιψεισ, που 
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αναδείχκθκαν, αποτελοφν ενκαρρυντικό εφρθμα και αυτό γιατί οι κετικζσ 
αναπαραςτάςεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ 
ςχζςεων με τουσ μακθτζσ, ενδζχεται, να «μετουςιωκοφν» ςε παιδαγωγικζσ δράςεισ 
προσ όφελοσ των μακθτϊν (Χαλάτςθσ, 2010).   
Πςον αφορά το δεφτερο ερευνθτικό ερϊτθμα: «Σε ποιον βακμό οι μακθτζσ με 
ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ εκδθλϊνουν δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, κατά τθ 
γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν;» προζκυψαν τα εξισ: Κατά τθ γνϊμθ των εκπαιδευτικϊν, 
οι μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ εκδθλϊνουν ςε υψθλό βακμό δυςκολίεσ 
κατά τθν προςαρμογι τουσ ςτο ςχολείο. Εκδθλϊνονται ςε υψθλό βακμό μακθςιακά 
προβλιματα και ςε μεςαίο βακμό εςωτερικευμζνα και εξωτερικευμζνα προβλιματα 
ςυμπεριφοράσ.  
Εντοφτοισ, δεν μποροφμε να ιςχυριςτοφμε και πάλι πωσ θ εικόνα των 
δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ, που παρουςίαςαν οι εκπαιδευτικοί, 
ανταποκρίνεται ςτθν αντικειμενικι πραγματικότθτα, κακϊσ οι βακμολογίεσ τουσ 
αντανακλοφν τισ αντιλιψεισ, τισ πεποικιςεισ και τα ςυναιςκιματα τουσ για τουσ 
μακθτζσ (Γαλανάκθ, 2011∙ Mashburn et al., 2006). Θ αξιολόγθςθ των δυςκολιϊν 
ςχολικισ προςαρμογισ απαιτεί εξειδικευμζνεσ γνϊςεισ και χριςθ ςυςτθματικϊν 
διαδικαςιϊν, προκειμζνου να αποφευχκοφν βαςιηόμενεσ ςε λακεμζνεσ πεποικιςεισ 
διδακτικζσ ενζργειεσ, που ελλοχεφουν κινδφνουσ για τουσ μακθτζσ (Αγαλιϊτθσ, 2011). 
Πςον αφορά το τρίτο ερευνθτικό ερϊτθμα: «Συςχετίηονται οι δυςκολίεσ 
ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ με τθν ποιότθτα 
των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, κατά τθ γνϊμθ των 
εκπαιδευτικϊν;» προζκυψαν τα εξισ: Οι εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
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ςυςχετίηονται με τισ αντιλιψεισ τουσ για τθν ποιότθτα των δυαδικϊν διαπροςωπικϊν 
τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ. Οι δθλϊςεισ των εκπαιδευτικϊν δείχνουν ότι ζχουν 
διαμορφϊςει αρνθτικότερεσ αντιλιψεισ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ με υψθλότερο επίπεδο εξωτερικευμζνων, εςωτερικευμζνων και μακθςιακϊν 
προβλθμάτων, αλλά ιδίωσ για τουσ μακθτζσ, που κεωροφν, ότι εκδθλϊνουν πιο 
ζντονα εξωτερικευμζνα προβλιματα.  
Συμπεραίνουμε, λοιπόν, πωσ οι εκπαιδευτικοί δεν αξιολόγθςαν ανεξάρτθτα τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ από τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ, όπωσ και το αντίςτροφο. Το εφρθμα αυτό προβάλλει τθν μερολθπτικι 
οπτικι γωνία, υπό τθν οποία, οι εκπαιδευτικοί αξιολόγθςαν τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν τουσ. Οι αρνθτικζσ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με οριςμζνουσ μακθτζσ, τουσ τοποκζτθςαν ςε πιο 
δυςμενι κζςθ κατά τθν αξιολόγθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ τουσ. 
Πςον αφορά το τζταρτο ερευνθτικό ερϊτθμα: «Διαφοροποιοφνται οι 
αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ προσ τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, τα 
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και τα χαρακτθριςτικά του πλαιςίου;» προζκυψαν τα 
εξισ:  
Οι αρνθτικότερεσ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ διαπροςωπικζσ τουσ 
ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ ςυνδζονται με: α) τθ μεγαλφτερθ θλικία των εκπαιδευτικϊν, 
β) τα περιςςότερα ζτθ υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ, γ) το αρςενικό γζνοσ των 
μακθτϊν, δ) τθν ζνταξθ ςτισ κατθγορίεσ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν: 
«Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και «ΔΕΡ-Υ», ε) τθ φοίτθςθ ςτθ ςυνθκιςμζνθ τάξθ με 
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παράλλθλθ ςτιριξθ ι χωρίσ υποςτιριξθ από ειδικό παιδαγωγό και ςτ) τισ λιγότερεσ 
ϊρεσ υποςτιριξθσ ςτο τμιμα ζνταξθσ ανά εβδομάδα. 
Επομζνωσ, τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, των μακθτϊν και του 
πλαιςίου επθρζαςαν τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αξιολόγθςαν τισ 
διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Πςον αφορά το πζμπτο ερευνθτικό ερϊτθμα: «Διαφοροποιοφνται οι 
εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ωσ προσ τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, τα 
χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και τα χαρακτθριςτικά του πλαιςίου;» προζκυψαν τα 
εξισ: 
Οι εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για το υψθλότερο επίπεδο δυςκολιϊν 
ςχολικισ προςαρμογισ ςυνδζονται με: α) το αρςενικό γζνοσ των εκπαιδευτικϊν, β) το 
αρςενικό γζνοσ των μακθτϊν, γ) τθ μικρότερθ θλικία των μακθτϊν, δ) τθ φοίτθςθ 
ςτθν Αϋ και ςτθν Δϋ Δθμοτικοφ και ε) τθν ζνταξθ ςτισ κατθγορίεσ των ιπιων 
εκπαιδευτικϊν αναγκϊν «Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ» και «ΔΕΡ-Υ». Αναφορικά με τα 
χαρακτθριςτικά του πλαιςίου, οι μεταβλθτζσ που μελετικθκαν (υποςτιριξθ μακθτϊν, 
ϊρεσ υποςτιριξθσ εκτόσ γενικισ τάξθσ) δεν διαφοροποίθςαν τισ απαντιςεισ των 
εκπαιδευτικϊν.  
Επομζνωσ, οι εκτιμιςεισ των εκπαιδευτικϊν για τισ δυςκολίεσ ςχολικισ 
προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ επθρεάςτθκαν από το 
φφλο τουσ και τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν τουσ.  
Συνοψίηοντασ, θ εικόνα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, που ςκιαγράφθςαν οι εκπαιδευτικοί, είναι κετικι. 
Από τθν άλλθ μεριά, δεν ςυνζβθ το ίδιο κατά τθν αξιολόγθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
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προςαρμογισ, κακϊσ επιςθμάνκθκαν μετρίου βακμοφ προβλιματα ςυμπεριφοράσ 
και υψθλοφ βακμοφ προβλιματα μακθςιακισ φφςθσ για τθν πλειοψθφία των 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Πλεσ οι εκφάνςεισ των δυςκολιϊν ςχολικισ 
προςαρμογισ ςυνδζκθκαν με τισ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν. Εντοφτοισ, διαπιςτϊκθκαν υψθλότερεσ 
ςυςχετίςεισ ανάμεςα ςτισ αρνθτικζσ διαςτάςεισ τθσ ποιότθτασ των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν (ςφγκρουςθ και εξάρτθςθ) και τα εξωτερικευμζνα 
προβλιματα ςυμπεριφοράσ. Θ αξιολόγθςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν επθρεάςτθκε από τα χαρακτθριςτικά των εκπαιδευτικϊν, 
των μακθτϊν και του πλαιςίου. Πλα τα  χαρακτθριςτικά των μακθτϊν επθρζαςαν τθν 
αξιολόγθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ.   
4.3.   Περιοριςμού 
Ηθτιματα που αφοροφν τον ερευνθτικό ςχεδιαςμό τθσ παροφςασ ζρευνασ, 
εγείρουν προβλθματιςμοφσ ςχετικά με τθν αποδοχι των ευρθμάτων και εμποδίηουν 
τθ γενίκευςθ τουσ ςτον πλθκυςμό των εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ ι των μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ.  
Ρρϊτον, θ ςυλλογι των δεδομζνων μζςω θλεκτρονικοφ ερωτθματολογίου δεν 
προςφζρει τθ δυνατότθτα να ελεγχκοφν παράμετροι ςχετιηόμενοι με τουσ 
ερωτϊμενουσ και ςυνακόλουκα τθν αξιοπιςτία τουσ ωσ πλθροφοριοδότεσ για τα 
ςτοιχεία των μακθτϊν. Επί παραδείγματι, δεν ιταν εφικτό να ελεγχκεί αν οι μακθτζσ 
κατατάχκθκαν ςτισ κατθγορίεσ των ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν, βάςει επίςθμθσ 
διάγνωςθσ. 
Δεφτερον, θ αποκλειςτικι ςτιριξθ ςτισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν δεν 
επιτρζπει τθν αντικειμενικι παρουςίαςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων των 
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εκπαιδευτικϊν με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, λόγω τθσ δυαδικισ 
και αλλθλεπιδραςτικισ τουσ φφςθσ. Επιπλζον, θ μερολθπτικι οπτικι των 
εκπαιδευτικϊν, υπό τθν οποία αξιολογικθκαν οι δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, 
εμποδίηει τθν εξαγωγι αςφαλϊν ςυμπεραςμάτων αναφορικά με τισ πραγματικζσ 
δυςκολίεσ, που εκδιλωναν οι μακθτζσ κατά τθ διαδικαςία προςαρμογισ τουσ ςτο 
ςχολείο.  
Τρίτον, θ περιγραφικι φφςθ των αποτελεςμάτων τθσ παροφςασ μελζτθσ 
κακιςτά ανζφικτθ τθν εξιγθςθ των αποτελεςμάτων υπό τισ ζννοιεσ αίτιου- αιτιατοφ. 
Συνεπϊσ, δεν μποροφμε να αποφανκοφμε υπζρ τθσ κζςθσ ότι οι αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ 
επθρεάηουν τον τρόπο με τον οποίο αξιολογοφν τισ δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ 
των μακθτϊν ι το αντίςτροφο. 
Επιπρόςκετα, θ ςφνκετθ φφςθ των αντιλιψεων των εκπαιδευτικϊν εμποδίηει 
τθν εξζταςθ όλων των πικανϊν παραγόντων που ςυντελοφν ςτθ διαμόρφωςθ τουσ 
κατά τθν εκπόνθςθ μίασ ερευνθτικισ μελζτθσ. Στα πλαίςια τθσ παροφςασ ερευνθτικισ 
προςπάκειασ, αναδείχκθκαν παράγοντεσ που διαφοροποίθςαν τισ αντιλιψεισ των 
εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ ςχζςεων με τουσ μακθτζσ 
και τισ δυςκολίεσ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Ωςτόςο θ ςυμπερίλθψθ παραγόντων, ςχετιηόμενων με τθν προςωπικότθτα των 
εκπαιδευτικϊν, κα ςυντελοφςε ςτθν πλθρζςτερθ εξιγθςθ των αποτελεςμάτων.  
Τζλοσ, θ επιλογι των ςυμμετεχόντων διαμζςου τθσ δειγματολθψίασ χωρίσ 
πικανότθτα, κακιςτά το δείγμα μθ αντιπροςωπευτικό. Επομζνωσ, τα αποτελζςματα 
δεν μποροφν να γενικευτοφν και να δεχκοφμε ότι αντανακλοφν τισ αντιλιψεισ 
εκπαιδευτικϊν, πζρα αυτϊν που ςυμπεριλιφκθκαν ςτθν παροφςα μελζτθ. 
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4.4. Εκπαιδευτικϋσ επιπτώςεισ 
Τα ευριματα τθσ παροφςασ μελζτθσ μποροφν να αξιοποιθκοφν από τουσ 
εμπλεκόμενουσ ςτθν εκπαίδευςθ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ για 
τθν αξιολόγθςθ των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ, τον ςχεδιαςμό και τθν 
υλοποίθςθ παρεμβατικϊν προγραμμάτων. 
Στθν παροφςα μελζτθ διαπιςτϊκθκε πωσ οι εκπαιδευτικοί δεν αξιολόγθςαν τισ 
δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
ανεξάρτθτα από τισ αντιλιψεισ τουσ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ, τα χαρακτθριςτικά των μακθτϊν και το φφλο τουσ. Ρροτείνεται, λοιπόν, 
ςτουσ εκπαιδευτικοφσ θ χριςθ οργανωμζνων μεκόδων αξιολόγθςθσ των δυςκολιϊν 
ςχολικισ προςαρμογισ, όπωσ θ ςυςτθματικι παρατιρθςθ, ϊςτε να αποφευχκεί ο 
ςχθματιςμόσ λακεμζνων πεποικιςεων από τθν πλευρά των εκπαιδευτικϊν ότι οι 
μακθτζσ παρουςιάηουν δυςκολίεσ κατά τθν προςαρμογι τουσ ςτο ςχολείο, λόγω 
ςτερεοτφπων και προκαταλιψεων (Αγαλιϊτθσ, 2011). Για τθν τεκμθρίωςθ τθσ 
υπόκεςθσ ότι ζνασ μακθτισ παρουςιάηει δυςκολίεσ ςχολικισ προςαρμογισ, 
ςυνίςταται θ ςυλλογι πλθροφοριϊν που προζρχονται από διαφορετικζσ πθγζσ, όπωσ 
για παράδειγμα εκπαιδευτικοφσ, ειδικοφσ παιδαγωγοφσ και γονείσ, προκειμζνου να 
αντιμετωπιςτοφν οι μερολθψίεσ κατά τθν αξιολόγθςθ από τουσ εκπαιδευτικοφσ 
(Γαλανάκθ, 2011). 
Με γνϊμονα τα ευριματα ςχετικά με το υψθλότερο επίπεδο εξωτερικευμζνων 
προβλθμάτων των μακθτϊν με Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ και ΔΕΡ-Υ και τισ 
αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ ανάμεςα ςε αυτζσ τισ κατθγορίεσ των μακθτϊν 
με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τουσ εκπαιδευτικοφσ, προβάλλεται θ 
αναγκαιότθτα υλοποίθςθσ προγραμμάτων παρζμβαςθσ με ςτόχο τθ βελτίωςθ των 
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μεταξφ τουσ αλλθλεπιδράςεων. Επίςθσ, κρίνεται απαραίτθτθ θ εφαρμογι 
διαδικαςιϊν αξιολόγθςθσ (π.χ. λειτουργικι αξιολόγθςθ τθσ ςυμπεριφοράσ) και 
εξατομικευμζνων προγραμμάτων τροποποίθςθσ τθσ ςυμπεριφοράσ για τισ εν λόγω 
ομάδεσ μακθτϊν (Καλαντηι- Αηίηθ & Καραδιμασ, 2011∙ Ρολυχρονοποφλου, 2012). Ο 
ςχεδιαςμόσ και θ υλοποίθςι τουσ, βζβαια, απαιτεί τθν ςυμμετοχι ειδικοτιτων πζρα 
των εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ (εκπαιδευτικοί ειδικισ αγωγισ και ψυχολόγοι) 
(Κουρκοφτασ, 2011).  
Επιπρόςκετα, το εφρθμα ςχετικά με τθν εκδιλωςθ υψθλοφ βακμοφ 
προβλθμάτων μάκθςθσ από τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ προβάλλει 
τθν αναγκαιότθτα χριςθσ ερευνθτικά τεκμθριωμζνων μεκόδων αξιολόγθςθσ των 
δυςκολιϊν μάκθςθσ και προςαρμογισ από τουσ εκπαιδευτικοφσ. Σε περίπτωςθ που 
τεκμθριωκεί θ φπαρξθ δυςκολιϊν (οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν δεν αποτελοφν 
αντικειμενικό τρόπο αξιολόγθςθσ) απαιτείται θ αξιοποίθςθ εξατομικευμζνων 
μεκόδων και τεχνικϊν διδαςκαλίασ (Αγαλιϊτθσ, 2011). Αν δεχκοφμε πωσ οι 
αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν ανταποκρίνονται ςτθν πραγματικότθτα, μζςω των 
δθλϊςεων των εκπαιδευτικϊν διαφάνθκε θ προςπάκεια παροχισ ςυναιςκθματικισ 
υποςτιριξθσ προσ τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ωςτόςο οι 
εκπαιδευτικοί οφείλουν να μεριμνιςουν και για τθ διδακτικι ςτιριξθ των μακθτϊν, θ 
οποία δεν μπορεί να κεωρθκεί αποτελεςματικι ςτισ περιπτϊςεισ που δεν βαςίηεται 
ςε επιςτθμονικά τεκμθριωμζνεσ μεκόδουσ αξιολόγθςθσ και αντιμετϊπιςθσ των 
δυςκολιϊν ςτθ μάκθςθ.  
Τζλοσ, τα ευριματα τθσ παροφςασ μελζτθσ υπζδειξαν πωσ ςτισ περιπτϊςεισ 
που το κυρίαρχο πλαίςιο φοίτθςθσ των μακθτϊν ιταν θ ςυνθκιςμζνθ τάξθ και ςτισ 
περιπτϊςεισ που οι μακθτζσ παρουςίαηαν υψθλότερο επίπεδο δυςκολιϊν ςχολικισ 
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προςαρμογισ, οι εκπαιδευτικοί ανζφεραν αρνθτικότερεσ διαπροςωπικζσ ςχζςεισ με 
τουσ μακθτζσ. Θ επάρκεια των εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ ςτο κζμα των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
ςυναρτάται άμεςα από τθν κατάρτιςι τουσ και τισ γνϊςεισ τουσ ςε κζματα, που 
αφοροφν τθν υλοποίθςθ τθσ ςυνεκπαίδευςθσ (Demirkaya & Bakkaloglou, 2015). 
Επομζνωσ, προβάλλεται θ αναγκαιότθτα εμπλουτιςμοφ των περιεχόμενων των 
προγραμμάτων ςπουδϊν των παιδαγωγικϊν τμθμάτων και των προγραμμάτων 
επιμόρφωςθσ των εν ενεργεία εκπαιδευτικϊν. Ειδικότερα, κρίνεται ςκόπιμθ θ 
παρακολοφκθςθ μακθμάτων ςχετικϊν με τισ πρακτικζσ ςυνεκπαίδευςθσ, τουσ 
παράγοντεσ επικινδυνότθτασ ςφναψθσ αρνθτικϊν διαπροςωπικϊν ςχζςεων, τισ 
ιδιαιτερότθτεσ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ, τισ αποτελεςματικζσ μεκόδουσ, τεχνικζσ, διδαςκαλίασ και διαχείριςθσ τθσ 
τάξθσ.  
4.5. Προτϊςεισ για μελλοντικό ϋρευνα 
Με βάςθ τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ μελζτθσ αλλά και τουσ περιοριςμοφσ 
που αναγνωρίςτθκαν, διατυπϊνονται οι παρακάτω προτάςεισ, προκειμζνου να 
διεξαχκοφν περαιτζρω ζρευνεσ ςτον τομζα των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν και τθσ ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. 
Χριςιμεσ πλθροφορίεσ για τισ αντιλιψεισ και τα ςυναιςκιματα των 
εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ για τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, κα 
μποροφςαν να εξαςφαλιςτοφν μζςω τθσ διεξαγωγισ ςυγκριτικισ μελζτθσ ανάμεςα 
ςτισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν τουσ 
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ςχζςεων με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και τουσ τυπικισ 
εκπαίδευςθσ ςυμμακθτζσ τουσ.   
Επιπροςκζτωσ, οι αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν γενικισ αγωγισ κα 
μποροφςαν να ςυγκρικοφν με τισ αντιλιψεισ των εκπαιδευτικϊν ειδικισ αγωγισ, ϊςτε 
να κρικεί θ ιςχφσ τθσ υπόκεςθσ περί τθσ επίδραςθσ των ςπουδϊν των εκπαιδευτικϊν 
ςτθ διαμόρφωςθ των αντιλιψεων τουσ για τισ διαπροςωπικζσ τουσ ςχζςεισ με τουσ 
μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Ακόμα, κα ιταν ςκόπιμο να εξαςφαλιςτεί 
μεγαλφτεροσ αρικμόσ μακθτϊν για να γίνουν ςυγκρίςεισ ανάμεςα ςτισ κατθγορίεσ 
των μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ και να εξαχκοφν ςυμπεράςματα 
ςχετικά με τον ρόλο που διαδραματίηει το είδοσ τθσ ιπιασ εκπαιδευτικισ ανάγκθσ 
ςτθν εικόνα που ςχθματίηουν οι εκπαιδευτικοί για τθν ποιότθτα των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων, που ςυνάπτουν με τουσ μακθτζσ τουσ. 
Επίςθσ, θ διερεφνθςθ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων εκπαιδευτικϊν και 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ υπό τθν οπτικι και των δφο μελϊν τθσ 
παιδαγωγικισ ςχζςθσ, όπωσ και θ εξαςφάλιςθ δεδομζνων ςχετικά με τισ 
αλλθλεπιδράςεισ μεταξφ τουσ, μζςω τθσ μεκόδου τθσ μθ ςυμμετοχικισ παρατιρθςθσ 
κα διαςφαλίςει τθν πλθρζςτερθ και πιο αξιόπιςτθ παρουςίαςθ των διαπροςωπικϊν 
ςχζςεων εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ, ςε ςχζςθ με τθν 
παροφςα μελζτθ. 
Τζλοσ, θ υλοποίθςθ διαχρονικισ μελζτθσ κα εξαςφάλιηε δεδομζνα που κα 
επζτρεπαν τθν παρακολοφκθςθ τθσ δυναμικισ εξζλιξθσ των διαπροςωπικϊν ςχζςεων 
εκπαιδευτικϊν- μακθτϊν, όπωσ και τθσ πορείασ τθσ ςχολικισ προςαρμογισ των 
μακθτϊν με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ ςε όλεσ τισ τάξεισ του δθμοτικοφ.  
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ΠΑΡΑΡΣΗΜΑ 
 
Ερωτηματολόγιο για τισ διαπροςωπικϋσ ςχϋςεισ δαςκϊλων-μαθητών και 
τη ςχολικό προςαρμογό των μαθητών με όπιεσ εκπαιδευτικϋσ ανϊγκεσ  
 
Θ παροφςα ζρευνα διεξάγεται ςτα πλαίςια του προγράμματοσ μεταπτυχιακϊν 
ςπουδϊν «Ειδικι Αγωγι, Εκπαίδευςθ και Αποκατάςταςθ του τμιματοσ Εκπαιδευτικισ 
και Κοινωνικισ Ρολιτικισ του Ρανεπιςτθμίου Μακεδονίασ με ςκοπό τθ μελζτθ: α) των 
διαπροςωπικϊν ςχζςεων των εκπαιδευτικϊν με τουσ μακθτζσ με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ 
ανάγκεσ, β) των δυςκολιϊν ςχολικισ προςαρμογισ των μακθτϊν με ιπιεσ 
εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ. Θ ςυμμετοχι ςασ είναι ανϊνυμθ και οι απαντιςεισ ςασ κα 
χρθςιμοποιθκοφν αποκλειςτικά για ερευνθτικοφσ ςκοποφσ. Θ ςυνεργαςία ςασ είναι 
πολφτιμθ, κακϊσ κα ςυμβάλλει ςτθν κατανόθςθ τθσ παιδαγωγικισ ςχζςθσ. Το 
ερωτθματολόγιο απευκφνεται ςε εκπαιδευτικοφσ γενικισ αγωγισ, πρωτοβάκμιασ 
εκπαίδευςθσ (δάςκαλοι), οι οποίοι ζχουν ςτθν τάξθ τουσ τουλάχιςτον ζναν μακθτι/ 
μία μακιτρια με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ (Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ, 
Προβλιματα ΢υμπεριφοράσ, Διαταραχι Ελλειμματικισ Προςοχισ με/χωρίσ 
Τπερκινθτικότθτα, Ήπια Νοθτικι Αναπθρία). Σασ ευχαριςτϊ εκ των προτζρων για τθν 
ςυνεργαςία ςασ και τον χρόνο που αφιερϊςατε. 
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1α) ΢τοιχεία εκπαιδευτικοφ 
Φφλο:     
  
Άντρασ           Γυναίκα 
 
 
Θλικία:   ……….               Τόποσ εργαςίασ (περιοχι):  ………………………… 
 
 
Σπουδζσ:        
 
Ρτυχίο ΤΕΛ 
 
Ρτυχίο ΑΕΛ 
 
Μεταπτυχιακό 
 
Διδακτορικό 
 
 
Σπουδζσ ςτθν Ειδικι Αγωγι και Εκπαίδευςθ:   
 
ΟΧΛ 
 
Ετιςια Επιμόρφωςθ  
                
Μεταπτυχιακό 
 
 
Ζτθ Υπθρεςίασ ςτθν εκπαίδευςθ:     ……………….   
 
 
Ζχετε διδάξει προθγοφμενθ χρονιά ςε μακθτι με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ; 
 
  ΝΑΛ               ΟΧΛ 
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1β) ΢τοιχεία μακθτι με ιπιεσ εκπαιδευτικζσ ανάγκεσ 
Φφλο:         
 
Αγόρι                  Κορίτςι 
 
 
Θλικία:   …………………….       Τάξθ φοίτθςθσ:    ………………….……….. 
 
 
 
Κατθγορία ιπιων εκπαιδευτικϊν αναγκϊν:      
 
Ειδικζσ Μακθςιακζσ Δυςκολίεσ 
                                                                                   
Ρροβλιματα Συμπεριφοράσ 
 
ΔΕΡ-Υ 
 
Ιπια Νοθτικι Αναπθρία 
 
 
Υποςτιριξθ μακθτι από ειδικό παιδαγωγό:       
 
  ΟΧΛ 
 
  Τμιμα Ζνταξθσ 
 
  Ραράλλθλθ Στιριξθ  
 
 
Ϊρεσ που υποςτθρίηεται ο μακθτισ εκτόσ γενικισ τάξθσ (ανά εβδομάδα): ……… 
 
 
  
159 
 
2α) Ραρακαλϊ γράψτε ςε ποιο βακμό θ κακεμία από τισ παρακάτω προτάςεισ, 
περιγράφει τθ ςχζςθ ςασ με τον μακθτι. Χρθςιμοποιιςτε τθν κλίμακα 
παρακάτω και κυκλϊςτε τον αντίςτοιχο αρικμό για κακεμία πρόταςθ. 
 
Δεν ιςχφει 
απόλυτα 
Δεν Λςχφει Οφτε ιςχφει, 
οφτε δεν ιςχφει 
Λςχφει Λςχφει 
απόλυτα 
1 2 3 4 5 
 
1. Ζχω μία τρυφερι και ηεςτι ςχζςθ με αυτό το παιδί                                                                         1 2 3     4      5
2. Αυτό το παιδί και εγϊ δίνουμε τθν εντφπωςθ ότι 
βριςκόμαςτε ςυνζχεια ςε αντιπαράκεςθ    
1      2       3      4      5 
3. Πταν είναι αναςτατωμζνο, αυτό το παιδί ηθτά 
παρθγοριά από εμζνα  
1      2       3      4      5 
4. Αυτό το παιδί αιςκάνεται άβολα, όταν επιχειρϊ να 
του δείξω τρυφερότθτα με φυςικι επαφι 
1      2       3      4      5 
5. Αυτό το παιδί κεωρεί τθ ςχζςθ του μαηί μου 
ςθμαντικι   
1      2       3      4      5 
6. Αυτό το παιδί φαίνεται ότι πλθγϊνεται ι ντρζπεται 
όταν το διορκϊνω  
1      2       3      4      5 
7. Πταν επαινϊ αυτό το παιδί, γεμίηει από υπερθφάνεια  1      2       3      4      5 
8. Αυτό το παιδί αντιδράει ζντονα, όταν με 
αποχωρίηεται 
1      2       3      4      5 
9. Αυτό το παιδί μιλάει αυκόρμθτα για τον εαυτό του  1      2       3      4      5 
10. Αυτό το παιδί είναι υπερβολικά εξαρτθμζνο από 
εμζνα 
1      2       3      4      5 
11. Αυτό το παιδί κυμϊνει εφκολα μαηί μου 1      2       3      4      5 
12. Αυτό το παιδί προςπακεί διαρκϊσ να με ευχαριςτιςει 
με τθ ςυμπεριφορά του  
1      2       3      4      5 
13. Αυτό το παιδί αιςκάνεται ότι δεν το αντιμετωπίηω 
δίκαια  
1      2       3      4      5 
14. Αυτό το παιδί ηθτάει τθ βοικεια μου ακόμθ και όταν 
δε τθ χρειάηεται  
 
1      2       3      4      5 
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15. Είναι εφκολο να καταλαβαίνεισ τι αιςκάνεται αυτό το 
παιδί 
1      2       3      4      5 
16. Αυτό το παιδί με βλζπει ωσ αυςτθρό κριτι και τιμωρό 1      2       3      4      5 
17. Αυτό το παιδί αντιδρά άςχθμα και με ηιλια όταν 
αφιερϊνω χρόνο ςε άλλα παιδιά 
1      2       3      4      5 
18. Αυτό το παιδί αντιδρά με οργι ι δεν διορκϊνεται 
ακόμθ και μετά από μία τιμωρία ι παρατιρθςι 
1      2       3      4      5 
19. Αρκεί ζνα βλζμμα μου ι μία αλλαγι του τόνου τθσ 
φωνισ μου για να ςυμμορφωκεί αυτό το παιδί 
1      2       3      4      5 
20. Θ προςπάκεια να ςυμμορφϊςω αυτό το παιδί, με 
εξαντλεί 
1      2       3      4      5 
21. Διαπίςτωςα ότι αυτό το παιδί μιμείται τθ 
ςυμπεριφορά μου  
1      2       3      4      5 
22. Πταν αυτό το παιδί ζρχεται κακοδιάκετο, τότε 
γνωρίηω πωσ μασ περιμζνει μια πολφ δφςκολθ μζρα  
1      2       3      4      5 
23. Τα ςυναιςκιματα αυτοφ του παιδιοφ απζναντι μου 
είναι απρόβλεπτα ι ιδιαίτερα ευμετάβλθτα  
1      2       3      4      5 
24. Ραρά τισ προςπάκειεσ μου, εξακολουκϊ να νιϊκω 
άβολα από τθ ςχζςθ μου με αυτό το παιδί  
1      2       3      4      5 
25. Αυτό το παιδί φωνάηει ι γκρινιάηει διαρκϊσ, όταν 
κζλει κάτι από εμζνα 
1      2       3      4      5 
26. Αυτό το παιδί είναι πονθρό και ςυχνά με παραςφρει 1      2       3      4      5 
27. Αυτό το παιδί μου εκμυςτθρεφεται τισ εμπειρίεσ και 
τα ςυναιςκιματά του  
1      2       3      4      5 
28. Θ ςχζςθ μου με αυτό το παιδί, με κάνει να 
αιςκάνομαι  αποτελεςματικόσ/ι και γεμάτοσ/ι 
αυτοπεποίκθςθ 
1      2       3      4      5 
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2β) Ραρακαλϊ γράψτε ςε ποιο βακμό θ κακεμία από τισ παρακάτω προτάςεισ, 
περιγράφει τον μακθτι. Χρθςιμοποιιςτε τθν κλίμακα παρακάτω και κυκλϊςτε 
τον αντίςτοιχο αρικμό για κακεμία πρόταςθ. 
 
Δεν ιςχφει 
απόλυτα 
Δεν Λςχφει Οφτε ιςχφει, 
οφτε δεν ιςχφει 
Λςχφει Λςχφει 
απόλυτα 
1 2 3 4 5 
 
1. Αναςτατϊνει τθν τάξθ 1      2       3      4      5 
2. Αποτραβθγμζνοσ/θ 1      2       3      4      5 
3. Χαμθλότερεσ επιδόςεισ από τισ δυνατότθτζσ 
του/τθσ 
1      2       3      4      5 
4. Υπερκινθτικόσ/ι 1      2       3      4      5 
5. Ντροπαλόσ/ι, Μαηεμζνοσ/ ι 1      2       3      4      5 
6. Δυςκολεφεται να εργαςτεί/ Δεν ξζρει να 
εργάηεται 
1      2       3      4      5 
7. Ενοχλεί τουσ άλλουσ, ενϊ εργάηονται 1      2       3      4      5 
8. Ανιςυχοσ/θ, Αγχωμζνοσ/θ 1      2       3      4      5 
9. Ρεριοριςμζνθ δυνατότθτα ςυγκζντρωςθσ 1      2       3      4      5 
10. Επιηθτάει διαρκϊσ τθν προςοχι των άλλων 1      2       3      4      5 
11. Φοβιςμζνοσ/ι,  Σφιγμζνοσ/θ 1      2       3      4      5 
12. Δυςκολεφεται να εφαρμόςει οδθγίεσ 1      2       3      4      5 
13. Επικετικόσ/ι με τουσ ςυνομθλίκουσ του (π.χ. 
χτυπάει) 
1      2       3      4      5 
14. Δυςκολεφεται να εκφράςει ςυναιςκιματα 1      2       3      4      5 
15. Ζλλειψθ κινιτρων για επιτυχία 1      2       3      4      5 
16. Ρροκλθτικόσ/ι, απεικισ 1      2       3      4      5 
17. Λυπθμζνοσ/θ, Στεναχωρθμζνοσ/θ 1      2       3      4      5 
18. Δυςκολεφεται να μάκει/ να αφομοιϊςει 1      2       3      4      5 
 
Ραρακαλϊ, βεβαιωκείτε ότι ζχετε απαντιςει ςε όλεσ τισ ερωτιςεισ. Σασ ευχαριςτϊ πολφ για τθ 
ςυμμετοχι ςασ 
 
